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CUÉNTAME UN CUENTO: EL ÁLBUM ILUSTRADO EN EL AULA DE L2
por

VANESA ALONSO GONZÁLEZ

Bajo la Dirección de Victoria Rodrigo, PhD
ABSTRACT

El aula de L2 en el siglo XXI requiere novedosos materiales auténticos que se

adapten a las necesidades y los perfiles de los nuevos estudiantes, estudiantes imbuidos

en una cultura visual que condiciona su día a día. La literatura, que tradicionalmente ha

estado presente en la adquisición de segundas lenguas, tiene en su haber géneros
recientemente explorados que pueden emplearse con este fin, en concreto el álbum

ilustrado. Este trabajo parte de la hipótesis de que este género puede ser una
herramienta excelente en la enseñanza de segundas lenguas independientemente de la
edad del alumno. Aunque tradicionalmente relacionado con la alfabetización del niño,
sus particulares características, entre las que prima la relación simbiótica entre texto e

imagen, la universalidad temática y un claro componente artístico, convierten a este tipo

de texto en material auténtico y de calidad para llevar a cualquier tipo de público. A este
hecho ha contribuido su particular desarrollo en el mundo editorial hispanohablante,

que en los últimos años ha sido testigo de una auténtica explosión cualitativa y
cuantitativa que no ha dejado indiferente ni al mundo académico, ni al sector del libro
ni, sobre todo, al lector.
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INTRODUCCIÓN

Cuando un autor comienza a crear un texto, éste puede tomar vida de varias

maneras. Puede haber un inicio muy claro, un final cristalino o una imagen impactante

que no deja en paz al autor hasta que éste le hace caso y comienza a crear a partir de
ella. El comienzo de este trabajo es un nombre: J. K. Rowling. ¿Qué puede tener que ver

esta autora británica, cuyo mayor triunfo ha sido dar vida a un mundo imaginario
poblado por magos contemporáneos, con este trabajo sobre el álbum infantil ilustrado?

Todo. Sus novelas juveniles dieron, por fin, una visibilidad sin precedentes a un género
literario, la literatura infantil y juvenil, que hasta finales de los noventa (del pasado siglo
XX) se había mantenido discretamente en una esquina de las librerías. En el caso de

España, esta notoriedad despertó a las editoriales hacia este género discreto que,
calladamente, llevaba produciendo joyas desde el siglo XIX.

Al calor de la literatura infantil y juvenil, se desperezó un particular subgénero, el

del álbum infantil ilustrado, un tipo de texto que se caracteriza por la especial relación

que mantienen letra e imagen. Un tipo de texto que, precisamente por esta combinación

de códigos, puede ser una herramienta muy eficaz en la enseñanza de segundas lenguas
(L2) independientemente de la edad. Ésta es la premisa de la que parte este trabajo de
investigación. Para demostrarlo, se buscará, en primer lugar, una definición de este

género literario tan particular, cuales son sus características y sus subgéneros a partir de

lo que es la misma literatura infantil. A continuación, se presentará lo que se ha
producido en lengua castellana, con un acercamiento histórico a la literatura infantil y
un estudio en detalle de lo que ha acontecido especialmente en los siglos XX y XXI,
donde el álbum infantil ilustrado ha experimentado un notable crecimiento en países
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como España. Este análisis concluirá con una descripción de la situación actual del
género a nivel de mercado, producción y consumo.

El siguiente paso será la presentación teórica de las distintas corrientes, a favor y

en contra, del uso de la literatura infantil y del álbum ilustrado en el aula. Una vez
presentado este marco teórico (definición del género, estudio diacrónico y corrientes
didácticas), se buscará analizar el álbum ilustrado en profundidad con el objetivo de
defender su uso en el aula; para ello, se determinarán cuáles son las características

imprescindibles de los textos que se deben usar, sobre todo, con adultos. En el último
capítulo, se hará una propuesta didáctica con el análisis de dos textos, uno en inglés y
otro en castellano. En definitiva, con este trabajo se espera dotar al lector de la
suficiente información y argumentos para considerar el uso del álbum ilustrado como

posible herramienta en la enseñanza de segundas lenguas con la esperanza de que el
último capítulo y final feliz de esta historia, (lo que sucederá en el aula una vez se
introduce uno de estos textos), lo pueda escribir el mismo lector de estas palabras.
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CAPÍTULO 1: DE LA LITERATURA INFANTIL AL ÁLBUM ILUSTRADO

2.1 La literatura infantil y sus géneros

Existe una clara dificultad a la hora de definir qué es la literatura infantil. Juan

Cervera (1989) delimita tres categorías diferentes. Primero, lo que denomina literatura
ganada, “que engloba todas aquellas producciones que no nacieron para los niños, pero

que, andando el tiempo, el niño se las apropió o ganó o se le destinaron, previa

adaptación o no” (p. 159), entre los ejemplos que menciona se encuentran los Cuentos
de Perrault o las adaptaciones de Las Mil y una Noches. Segundo, la literatura creada
para los niños, “la que tiene como destinatarios específicos a los niños y sirve a sus
necesidades íntimas desde supuestos psicopedagógicos” (pp. 158-159), en este caso

Cervera incluiría textos como Las aventuras de Pinocho, de Collodi, o La bruja Doña
Paz, de Antonio Robles. Finalmente, la literatura instrumentalizada, que sería aquella
que se crea específicamente con afán didáctico para ilustrar diferentes asignaturas.
Carentes de creatividad, según Cervera, este tipo de textos son los que más se alejarían

de lo que sería literatura infantil. En esta categoría se encontrarían los libros
protagonizados por Teo, Tina-Ton o Ibai.

En este sentido, González Gil (1979), asegura que en la literatura infantil, de igual

manera que sucede en la literatura general, debe quedar patente lo estético, el valor
literario, lo artístico y la calidad. Por tanto, lo que nos encontramos a la hora de definir

la literatura infantil es un consenso en el apartado de lo estético pero cierta divergencia
en cuanto al destinatario. Por ejemplo, González Gil (1979) define la literatura infantil
como “el conjunto de obras de arte que, teniendo como materia prima la palabra, la

lengua oral-escrita, son elegidas por niños con independencia de que fueran o no
escritas para ellos” (p. 287), es decir, textos que independientemente del destinatario
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son del gusto del menor. Mientras que Bertolussi (1985) entiende el término como “una
obra estética destinada a un público infantil” (p. 16).

En cuanto a los géneros, históricamente el cuento ha sido el que más se ha

asociado con el niño. Sin embargo, el cuento en sí tiene una larga vida en la que el

público infantil ha aparecido como destinatario de forma muy reciente. Bertolussi

(1985) habla de dos tipos de cuentos. Por un lado el cuento popular, tradicional o
maravilloso –del que proviene el cuento infantil-, “que remonta a épocas y a pueblos

primitivos, y que se divulgó en siglos posteriores en forma de recopilaciones

sistemáticas” (p. 7). Por otro lado, el cuento literario, considerado por la autora como el
punto de partida del cuento moderno, del que surgieron distintas modalidades acordes
con los diferentes movimientos literarios (realismo, naturalismo, modernismo,
expresionismo, surrealismo, etc.).

El cuento se revela así como género predominante, sin embargo, no es el único

tipo de texto que se puede encontrar en el mundo infantil. Por ejemplo, en su estudio de
la historia de la literatura infantil en España, Bravo-Villasante (1972) habla de canciones

de corro, rimas, fabulas, villancicos, aleluyas y aucas, teatro infantil, poesía infantil,

nanas, retahílas y adivinanzas. Por su parte, el Instituto Nacional de Tecnologías
Educativas y de Formación del Profesorado (INTEF) incorpora otros géneros como son

la historieta, en la que incluye tanto al tebeo como al cómic, el libro informativo,
también llamados libros de conocimientos o documentales, y finalmente el álbum
ilustrado. Por otro lado, Bertolussi (1985) asegura que en el siglo XX los géneros

infantiles se han multiplicado (poesía, teatro, novela, cuento y tebeo), y con ellos los
subgéneros: “poesía absurda, poesía narrativa, poesía lirica, cuento de hadas, cuento de
animales, cine-cuento, cuento realista, etc.” (p. 42).
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Como veremos en posteriores capítulos, la literatura infantil ha sido objeto de

estudio como potencial herramienta de enseñanza de segundas lenguas; pero si hay un
subgénero en concreto que, por sus particulares características, puede destacar en este
campo, ése es el álbum ilustrado, también denominado libro-álbum (Durán, 2005).
2.2 Definición y tipos de álbum ilustrado

De la misma manera que definir literatura infantil plantea ciertos problemas,

definir el álbum ilustrado no será tarea fácil; tampoco es éste el objetivo de este trabajo,
es más, lo que se buscará en las próximas líneas es ofrecer una aproximación a sus

principales características con vistas a distinguirlo de otras formas de literatura. Como

comenta Emma Bosh (2007) en su intento de definir el concepto, su propia propuesta

“no deja de ser una contribución a un estudio que debería estar en continua evolución

como lo esta el álbum mismo” (p. 26). La prueba de esta evolución la veremos en los
diferentes subgéneros o clasificaciones que se mencionarán al final de este apartado y

que, probablemente, se queden cortos debido a la gran variedad y cantidad de títulos
que el mercado ha dado y dará en los últimos y próximos años.

Esencialmente, lo que define y caracteriza al álbum ilustrado es la combinación

entre texto e imagen que, juntos, cuentan una historia, “it is the interaction between the

visual and the verbal that defines this genre” (Malu, 2013, p. 11). Por tanto, habría que

diferenciar entre álbum ilustrado y libro ilustrado. El libro ilustrado es aquél en el que
predomina el texto y la imagen tiene una función meramente decorativa; el texto podría

prescindir de la imagen sin perder sentido. Un ejemplo lo podemos ver en la siguiente
imagen de la ilustradora catalana Pilarín Bayès en la que la imagen sirve para

acompañar al texto, en este caso una narración sobre la vida y la obra del pintor Joan
Miró:
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Ilustración 2-1: "Pequeña historia de Joan Miró", Fina Durán i Rui y Pilarín Bayès
(1985)
En el álbum ilustrado puede ocurrir lo contrario y se puede dar la circunstancia

de que esta relación democrática e igualitaria entre texto e imagen se rompa en favor de
la imagen, es decir, que la imagen aporte información que la letra no da, como lo se ve

en la definición que nos ofrece Bosch (2007): “álbum es arte visual de imágenes

secuenciales fijas e impresas afianzando en la estructura del libro, cuya unidad es la

página, la ilustración es primordial y el texto es subyacente” (p. 41); o Nodelman (1988),
citado por Burwitz-Melzer (2013): “Picture books intended for Young children which

communicate information or tell stories through a series of many pictures combined
with relatively slight text or no text at all – are unlike any other form of verbal or visual
art” (p 58). Como se muestra en la siguiente ilustración de Anna Llenas, el peso del
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mensaje se encuentra en la imagen, el texto tan sólo proporciona algunas breves
pinceladas del mensaje final:

Ilustración 2-2: "El Monstuo de Colores", Anna Llenas (2012)
La importancia de la narratividad de la imagen es esencial en el álbum ilustrado.

Durán Armengol (2005) define la ilustración “como una imagen narrativa
particularmente persuasiva”, cuyo lenguaje la otorga una considerable autonomía con

respecto al texto. El extremo de esta tendencia serían los álbumes ilustrados sin texto o
mudos. Sin embargo, lejos de ir por este camino, este trabajo se centrará sobre todo en

aquellos textos en los que texto e imagen van de la mano. En este sentido, entre las
particularidades mencionadas por Burwitz-Melzer (2013) en su caracterización del

álbum ilustrado, se menciona cómo “their two text systems both have an aesthetic
function and interact in many different ways; the two modes are self-referential in that

they constantly refer back to themselves making the reader conscious of their language
and their illustrations” (pp. 58-59).
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Más allá de estas características, el mercado editorial ha desarrollado diferentes

productos que podrían considerarse dentro del paraguas de álbum ilustrado, sobre todo

por el peso de la imagen y la brevedad del texto, pero se alejarían de esta simbiosis entre

texto e imagen. Según la librería madrileña La Mar de Letras, encontraríamos las
siguientes categorías: informativos (i.e. alfabetos); manipulativos, aquellos que

estimulan los sentidos como tacto o sonido; Pop up o libro objeto, en donde el libro
alcanza una tercera dimensión.

De cara al desarrollo de este trabajo, el tipo de álbum ilustrado que se plantea

como herramienta en la enseñanza de segundas lenguas descarta estas subcategorías,

más alejadas de la definición de álbum ilustrado tradicional, con la excepción de los
libros mudos, pues, como se verá más adelante, este tipo de textos también puede tener

cabida en la clase de L2, “commonly called wordless books, these books are great to
stimulate storytelling and language development” (McClellan, 2000, p.7).

Por último, es interesante reseñar la clasificación que realiza Teresa Durán

(2005) en función de la comunicación que se establece entre receptor y emisor por el

tipo de ilustración. En primer lugar habría una vía objetiva, “aquella en la que el
ilustrador actúa como cronista documental y persigue la máxima objetividad” (p. 246),

de este tipo de vía resultarían dibujos realistas como en Un Día, un Perro, de Gabrielle
Vincent (1990). Una vía subjetiva, que resultaría en una “ilustración introspectiva, en la
que el ilustrador no nos informa de lo que ha visto sino de cómo lo ha visto” (p. 247),

como es el caso de El Peculiar Rally París-Pekín, de Francisco Meléndez (1988). Una
vía de la empatía afectiva, la más frecuente, en la que aparecen “ilustraciones donde los
colores, trazos, entornos, angulaciones, puntos de vista, etc. suavizan al máximo su

potencial para conseguir la mayor complicidad afectiva con el niño, intercambiando
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ternura por afecto” (p. 248), como es el caso de la ilustradora Noemí Villamuza en Óscar
y el León de Correos, de Vicente Muñoz Puelles (2000). Otros ejemplos incluidos en
esta definición son los trabajos de los ilustradores Rafael Cortiella y María Pascual:

Ilustración 2-3 "Cuentos Famosos", Susaeta (1985). María Pascual
Una vía de la empatía ingeniosa en la que los ilustradores “utilizan su arte

preparando trampas ingeniosas, que desafían la inteligencia del lector convirtiéndose en
retos intelectuales al sentido común y a la experiencia. Se trata de jugar” (p. 248), como

en El Circo, de Cristina Losantos (2005). Una vía señalética, “en la que se ofrece poca o
ninguna narratividad. Es meramente icónica y abunda en los libros de texto utilizados

para el aprendizaje de las lenguas extranjeras (…) la prioridad la tiene el texto” (p. 249),

entre los ejemplos más destacados en este género, menciona La Gran Pregunta, de Wolf

Erlbruch (2004). Por último, una vía semiológica, “se trata de experimentar con los
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recursos y virtudes propios del lenguaje visual hasta conseguir componer un relato
singular, un cuento, con ellos” (p. 250), esta vía sería la más escasa y la más innovadora

de este género, considerada en el campo de la investigación del álbum ilustrado como
“la mayor aportación de la denominada literatura infantil a la literatura a secas” (p.
250), como es el caso de No Tinc Paraules, de Arnal Ballester (1998).
2.3 Textos para niños, textos para adultos

En la historia de la literatura infantil, veremos que los textos que han llegado a

manos infantiles no tenían al niño como destinatario final, lo que Cervera (1989) califica

como literatura ganada por los niños. No ha sido hasta los siglos XVIII, XIX y XX
cuando se ha realizado una transformación cualitativa en este género. Hasta el siglo

XVIII, según Bertolussi (1985), la literatura considerada infantil era moralizadora,

destinada a convertir al niño (adulto-potencial) en un modelo social ideal; será en este
siglo cuando la moralidad deje paso a la didáctica. Aunque el verdadero cambio se
producirá en el siglo XIX, en el que, por primera vez, hay “una preocupación estética,
encuentro entre el emisor y el receptor, y adecuación de tema y lenguaje a la mente de

este. (…) La literatura infantil dejó de ser un vehículo de proselitismo para convertirse
en un acto de auto-afirmación” (pp. 40-41). El siglo XIX será el siglo de la fantasía. Por

último, en el siglo XX, esta tendencia se agudiza en una auténtica explosión del género

agudizado por el desarrollo de nuevos medios y tecnologías de la comunicación (radio,
cine, televisión).

Este breve recorrido histórico nos muestra que sólo recientemente los textos que

han caído en manos infantiles han tenido al niño como exclusivo receptor, algo que para
muchos autores es esencial si se quiere establecer una auténtica comunicación entre el

emisor y el receptor del texto. Gonzalez Gil (1979) determina que la literatura infantil es
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aquella que presenta unas “estructuras lingüísticas, estilísticas, literarias, psicológicas,

socioculturales…” (p. 279) que sean asequibles para el público infantil o juvenil, el niño

o el adolescente tienen que ser capaces de decodificar este texto. En esta línea,

Bortolussi (1985) añade que “la anécdota del cuento infantil debe poder reducirse, de
alguna manera, a la experiencia directa del receptor niño. Si la anécdota va más allá de

la experiencia normal del niño, no habrá identificación, y sin identificación no habrá
comunicación, ni cuento infantil logrado” (p. 68).

Sin embargo, como hemos mencionado antes, el cuento no es un género exclusivo

del niño, todo lo contrario, el cuento infantil es una particular evolución del cuento
popular, de larga tradición y destinado a un público adulto. En su análisis teórico del

cuento infantil, Marisa Bortolussi (1985) diferencia el cuento infantil del cuento adulto
no por su temática, sino por el enfoque y, sobre todo, la resolución: “El cuento infantil

ofrece una respuesta, una solución, una esperanza; inspira confianza; el cuento adulto
asombra, pregunta, plantea el misterio” (p.68). Es decir, la dosis de realidad puede ser
la misma, se pueden plantear temas como la muerte, la guerra o la pérdida, a los que el

libro infantil procurará dar respuestas esperanzadoras, y que la narración adulta se
limitará a plantear, pero en ambos casos se cumpliría lo que Julio Cortázar describe

como “esa fabulosa apertura de lo pequeño hacia lo grande, de lo individual circunscrito
a la esencia misma de la condición humana” (Cortázar, 1963, p.8). Un ejemplo de esta

diferencia lo podemos encontrar si contrastamos dos cuentos: Brif, Bruf, Braf, de
Gianni Rodari (1972) y El Otro Idioma, de Khalil Gibrán (1918). En ambos se tratan
temas como las diferencias entre el mundo adulto y el mundo infantil, y la falta de
comprensión del adulto al niño. Mientras que el escritor italiano lo plantea como un
juego y se resuelve de manera positiva cuando el adulto termina comprendiendo al niño,
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el filósofo libanés lo expone como una paradoja en la que el niño tiene razón pero al
crecer olvida que alguna vez la tuvo.

Al hacer esta división entre literatura infantil y literatura adulta, se puede crear la

sensación de que ambos públicos tienen vetada la literatura que pertenece al otro, sin
embargo, las fronteras son, a veces, borrosas, como demuestran los múltiples textos a lo

que el público infantil y juvenil ha tenido acceso a lo largo de la historia de la literatura
anterior al siglo XIX; y es en el caso del álbum ilustrado donde las fronteras son cada vez

más difusas hasta el punto de que un texto originalmente pensado para niños puede

resultar atractivo e interesante para un público adulto que, de hecho, se está apropiando
del género para crear sus propias creaciones:

El álbum ilustrado siempre ha dado cabida a todas las edades. En España

es donde se da un prejuicio que lo clasifica directamente como infantil.
Esto se va abandonando cada vez más y el calado es tanto infantil como

juvenil y adulto. Autores como Shan Town, Jimmy Liao, Paula Bonet,
Anna Llenas, Ana Juan, Lacombe o Dautremier son de amplio calado en

adultos. La línea temática es muy reveladora y cada vez es más frecuente
ver una sección de ilustrados en las librerías. (La Mar de Letras, 2017) 1

Para empezar, un elemento que aúna los intereses de ambos públicos es el

componente lúdico, “el adulto y el niño se parecen más de lo que creemos (…) el adulto
también busca la literatura para divertirse, para disfrutar de un placer estético”
(González Gil, 1979, p.281), la diferencia que González Gil establece entre el niño y el

adulto es que el niño “vive el juego como forma fundamental de la existencia” (p. 282),
Entrevista realizada a la librería madrileña La Mar de Letras por correo electrónico (enero 2017).
La Mar de Letras, fundada a finales de 1999, fue una de las primeras librerías especializadas en literatura
infantil y juvenil de España.
1
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algo que, tristemente, se pierde con la madurez para la que el juego es importante pero
no esencial. Por otro lado, las particulares características del cuento, que “nace de una

especie de temblor interior, de una intuición de algo significativo, trascendente,
simbólico” (Bortolussi, 1985, p.13), lo hacen especialmente atractivo para todo tipo de

público y además se manifiestan con especial nitidez en el álbum ilustrado. Esta
universalidad temática expresada mediante su combinación perfecta entre texto e
imagen lo han acercado cada vez más al público adulto:

Los álbumes han ido mucho mas allá de su utilización como lectura

adecuada a las primeras edades. Han abordado temas que suponen un
desafío a las convenciones sobre lo que los niños y nonas son capaces de

interpretar a causa de la riqueza de mensajes implícitos que han
incorporado e, incluso, de su apelación a una experiencia adulta. De este
modo, el genero que parecía destinado a ser el mas sencillo y amable de la

literatura infantil ha producido las mayores tensiones sociales y estéticas
porque ha aprovechado los recursos de dos códigos simultáneos y porque
ha implicado a dos audiencias distintas. (Colomer, 1996, pp. 29-30).
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CAPÍTULO 2: HISTORIA DE LA LITERATURA INFANTIL EN ESPAÑA

3.1 Desde los orígenes clásicos hasta la Edad Media

Si algo caracteriza la literatura infantil desde sus orígenes es su afán didáctico y

moralizador. Estas narraciones, en su mayor parte breves y con finalidad moral, se
encuentran, por ejemplo, en las fábulas inmortales de Esopo, en las divertidas comedias

de Menandro, en la poesía trágica de Eurípides o en los poemas épicos de Homero, al

que Lacarra (1986) considera maestro de la pedagogía. El tipo de ejemplo que plantea
el escritor griego es el heroico, el héroe es el arquetipo a seguir por los jóvenes lectores u
oyentes. En el caso del Imperio Romano, los textos de referencia serán los de Horacio,

Catón, Cicerón o Virgilio. En este caso es la historia del Imperio la que se presenta como

ejemplo a emular, aunque autores como Flavio Aviano, Bravio o Fedro fueron notables

escritores de fábulas. El joven en tiempos del Imperio Romano es educado para tener un
puesto en la vida pública, así, la literatura se centra, según Lerer (2008), en la
formación del ciudadano. Esta referencia a los clásicos es esencial, pues hasta la

aparición de los primeros textos escritos en castellano, éstos serán los libros de
referencia para el público infantil y juvenil. Unos relatos que llegarán al niño por
distintas vías, una de las más importantes será la escuela, donde el estudiante aprenderá

retórica y gramática a través de unos textos que por su brevedad, sencillez y moraleja se
adecúan en contenido y forma a los propósitos didácticos.

En concreto, en la Edad Media, el género del ejemplo o exemplum será la base de

la literatura a la que tienen acceso los niños. Unos ejemplos que se nutrirán de dos

fuentes: la ya mencionada fuente clásica y la tradición oriental. Desde un punto de vista
sociolingüístico, las circunstancias políticas de la península ibérica en tiempos de la

Edad Media, -tiempos que coinciden con la invasión musulmana, la posterior
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Reconquista y la inevitable convivencia de comunidades tan dispares como la judía, la
musulmana y la cristiana-, son cruciales para el intercambio cultural y la consecuente

entrada, distribución e influencia de este tipo de literatura en la lengua castellana. El

primer fruto de esta fusión cultural se encuentra en la Disciplina Clericalis (siglo XII),
“una colección de treinta y tres cuentos orientales y tal vez el primer libro que introduce
en España el apólogo oriental” (Espinosa, 1946, p. 12); entre sus fuentes, una mezcla de

tradiciones latina (Esopo), oriental (Barlaam, Calila y Sendebar), folklore hebreo y
proverbios de ascendencia bíblica. Mención aparte merecen los cantares de gesta, en

concreto el Cantar de Mio Cid, cuyas hazañas recitadas por los juglares entusiasmarían
al público infantil de igual manera que las de los héroes clásicos de la antigüedad.

En el siglo XIII, con Alfonso X en el trono, llegarán a la península dos colecciones

de cuentos árabes que se traducirán al castellano: Calila e Dimna y Sendebar. También
en el mismo siglo se difundirá la obra Barlaam e Josafat. La llegada de estos textos
coincidirá con el auge de la literatura didáctica destinada a la formación de reyes y

príncipes, los llamados libros de espejos (Especulum Principis), textos en donde la
sencilla estructura del cuento se pone a disposición de un interés moral y didáctico. En

esta línea, “hacia 1237 se inicia posiblemente el que puede ser considerado el primer

tratado de educación de príncipes en castellano: el Libro de los Doce Sabios, pensado
quizá para la formación del joven príncipe, después Alfonso X” (Lacarra, 1986, p.58).

Otros ejemplos de este tipo de literatura lo encontramos en Castigos e Documentos del
Rey Don Sancho (1292-1293), para la educación de Fernando IV, el Emplazado, o los

Proverbios de Gloriosa Doctrina y Fructuosa Enseñanza, escrito en el siglo XIV por
don Íñigo López de Mendoza, Marqués de Santillana, para el infante don Enrique, hijo

del rey Juan II. Para el público femenino encontramos Castigos e Doctrinas de un Sabio
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a sus Hijas (s. XV), un tratado para la educación de las jóvenes doncellas que incluye
cuentos, ya conocidos, para ilustrar a las lectoras.

En el siglo XIV, Don Juan Manuel escribirá lo que Lacarra (1986) considera la

suma de tradiciones didácticas y narrativas que venían difundiéndose desde siglos

anteriores: el Libro de los Enxiemplos del Conde Lucanor et de Patronio (acabado en

1335). El mismo infante Don Juan Manuel escribió el llamado Libro de los Estados o
Libro del Infante, también incluido en el género de los ejemplos tan extendido en
aquella época. Contemporáneo de Don Juan Manuel es Juan Ruiz, el arcipreste de Hita,

quien creará otra de las grandes obras de la literatura española: el Libro del Buen Amor.
Esta obra incluye 34 cuentos, en su mayor parte procedentes de Esopo y Fedro. Por

último, entre finales del siglo XIV y principios del siglo XV, se escriben además los

ejemplarios castellanos: el Libro de los Gatos, el Libro de los Ejemplos por a. b. c.

(ambos escritos por Clemente Sánchez, archidiácono de Valderas, León) y el Especulo de
los Legos (anónimo). Todos estos textos, especialmente el Calila, el Conde Lucanor o el
Libro de los Gatos, serán los preferidos por el público infantil.

3.2 Desde el nacimiento de la imprenta hasta el siglo XVIII

El siglo XV fue un siglo de cambios profundos en la historia. La caída de

Constantinopla en 1453 marcaría el final de la Edad Media y el comienzo de la Edad
Moderna, una transición que, en el caso de la península ibérica, se haría de la mano de

los Reyes Católicos, quienes crearon el germen de lo que sería una de las primeras

naciones-estado modernas en Europa. Esta transformación coincidió con un hecho

fundamental: la invención de la imprenta. De esta manera, según Lacarra (1985), el niño
accede a textos hasta ese momento inaccesibles y de los que sólo conocía su versión oral.
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Entre los primeros libros que se editaron en España se encuentra Isopete

historiado, impreso en Zaragoza (en la imprenta de Pablo Hurus) en 1489 y con
extraordinarios grabados en madera, lo que podría considerarse un notable antecedente

para los libros infantiles ilustrados. En la misma imprenta, en el año 1493, se imprime el

Exemplario Contra los Engaños y Peligros del Mundo, traducción al castellano del
Directorium Humanae Vitae, de Juan de Capua, que no es sino la versión en latín de
Calila e Dimna. Otras lecturas que llegaron a manos de los niños con la imprenta fueron

las cartillas, los catecismos, los cartones y los abecedarios. Sin perder de vista la

doctrina y la enseñanza de estos niños educados por ayos y preceptores, se continuó con

la publicación de libros de temática instructiva como el tratado de urbanidad La
Crianza y Virtuosa Doctrina (Pedro Gracia Dei, 1488) o Doctrina Coz los Pares Deven
Criar los Fils (Jaume de Erla, 1498).

Afortunadamente, no todo eran sermonarios, pues los fabularios, los romances y

coplas, los libros de caballería (como Amadís de Gaula, 1508; La Historia del Invencible

Don Polindo, 1526; Tirant lo Blanc, 1511), y los clásicos (Metamorfosis de Ovidio o las
Vidas de Plutarco, obras de referencia en la infancia de Santa Teresa de Jesús) se hacían

hueco en las estanterías castellanas. Como comenta Bravo-Villasante (1972), las

preferencias del niño se inclinaron más a la ficción destinada a los adultos que a la
didáctica orientada a ellos mismos. A mediados del siglo XVI, aparece un texto anónimo
en el que un niño sería, por primera vez, el héroe y protagonista de la historia (algo que

no volvería a suceder hasta el siglo XIX), El Lazarillo de Tormes. La Inquisición lo
incluiría en su lista de libros prohibidos.

A caballo entre los siglos XVI y XVII aparece Rodrigo Caro, considerado por

Bravo-Villasante como el patriarca del folklore infantil. Su texto más destacado es Días
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geniales o lúdicos (1626), donde estudia el origen de los juegos infantiles. En este libro
se mencionan, por primera vez, las nanas. Así, los juegos, las cantinelas y las rimas de

los niños empiezan a interesar a los adultos que trasladan al papel esta tradición oral.

Juegos de Nochebuenas a lo Divino (1605), de Alonso de Ledesma, donde se recogen
canciones populares, juegos infantiles, refranes y adivinanzas, es un buen ejemplo. Las

canciones navideñas y los villancicos, con el Niño Jesús como protagonista, también
formarán parte del acerbo cultural infantil.

En este Siglo de Oro español, vemos cómo grandes autores como Lope de Vega

(con sus canciones de cuna y sus villancicos), Calderón, Quevedo o Cervantes escriben

textos que son leídos por el público infantil. Sin embargo, no existe todavía literatura
que piense en el entretenimiento del niño, en cambio, sí son abundantes los textos

pedagógicos. Una tendencia que se acentuará un siglo más tarde: “los filósofos y
pensadores del siglo XVIII consideran que el niño merece una literatura especial; por

supuesto, la finalidad sigue siendo didáctica. Los ejemplarios, consejos y enseñamientos

de otros tiempos se van a sustituir por otros más apropiados a la niñez” (Villasante,

1972, p.61). Una muestra de ello son las Fábulas Literarias, de don Tomás Iriarte,
escritas por encargo del Conde de Floridablanca. Contemporáneo a este texto son las

famosas fábulas de Felix María Samaniego (1781), encargadas por el Conde de
Peñaflorida; sus modelos, Esopo, Fedro y La Fontaine. Por otro lado, otro de los grandes
hitos de este siglo vendría de la mano de un extranjero. En 1790 se traduce al español la
obra de J. Swift, Viajes del Capitán Lemuel Gulliver a Diversos Países Remotos.

Paralelamente a estos textos literarios, en el folklore infantil se extiende lo que se

podría considerar el antecedente de los libros infantiles ilustrados y los tebeos, las
aleluyas y aucas: “se llamó aleluya al pliego impreso con el conjunto de estampas o
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grabados, que solían llevar debajo un dístico, redondilla o frase corta. (…) Lo que en un
principio fue solamente estampa religiosa (…) se convierte rápidamente en

entretenimiento y necesidad de grandes y pequeños” (Villasante, 1972, pp.71-72). Las

aucas, de origen pagano, se derivan de los juegos. De similar estructura, imagen
acompañada de un texto breve, se terminarían equiparando a las aleluyas que tuvieron
su momento de mayor difusión en el siglo XIX. Un ejemplo de aleluya es el siguiente,
titulado Los Niños, y que describe el paso del siglo XVIII al siglo XIX:
(1) Antes iban los hijitos
de su padre agarraditos.

Hoy bien sus gracias campean

cuando libremente hombrean.

Por último, otro de los grandes acontecimientos del siglo XVIII es la publicación

del primer periódico español dedicado a los niños. Sería en 1798, su título Gaceta de los

Niños, al que seguirían en el siglo XIX otros como El Amigo de los Niños (1849) o La
Educación Pintoresca (1875). Para Bravo-Villasante (1972) “los periódicos son las
primeras manifestaciones de literatura para niños. Con gran emoción en ellos
descubrimos las primeras firmas españolas de renombre que escriben para niños” (p.
85), entre ellas Fernán Caballero, Antonio Trueba, Joaquina García Balmaseda, José
Zorrilla o Ramón de Campoamor.

3.3 El siglo XIX y los primeros pasos del siglo XX

El siglo XIX es el siglo del Romanticismo. Las jóvenes naciones-estado se miran

en sus tradiciones y el folklore pasa a primer plano. Es un siglo en el que se multiplican
las recopilaciones de cuentos, entre las más conocidas, las de los hermanos Grimm, en

Alemania. En España, entre los siglos XIX y XX se desarrollarán cuatro etapas bien
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diferenciadas en la recolección de cuentos populares. La primera de ellas es la etapa

folklórico-costumbrista, cuya principal representante es la escritora Cecilia Böhl de

Faber, más conocida por su seudónimo, Fernán Caballero. Matriarca del folklore
español, según Bravo-Villasante (1972), realizó la misma labor que hicieron los
hermanos Grimm en Alemania de recoger cuentos conservados en la tradición oral para

contárselos a los niños. Fruto de su trabajo serán las obras Cuentos y Poesías Populares
Andaluces (1859) y Cuentos, Oraciones, Adivinas y Refranes Populares e Infantiles
(1877). Junto con Fernán Caballero, aparecerán otros nombres como el Padre Coloma,

Narciso Campillo, Antonio Trueba o Juan Valera. Gracias al trabajo de estos folkloristas,

existen compilaciones de canciones de corro, de las retahílas de los juegos infantiles o de
las fórmulas y rituales mágicos que acompañan las acciones de los niños.

En 1882 nace la sociedad Folklore Andaluz, responsable de la Biblioteca de las

tradiciones populares españolas. Al frente de esta colección, Antonio Machado y
Álvarez, padre de los hermanos Machado y principal representante de la segunda etapa,

la llamada folklórico-positivista. Al calor de esta sociedad, surgen similares iniciativas

en todo el país con el mismo afán recolector del folklore español, surgiendo así
numerosas colecciones de la mano de autores como “Alejandro Guichor, Eugenio de

Olavarría, Giner Arivau, Cecilia Schmidt Branco, Sergio Hernández de Soto e incluso
Cipriana Álvarez, abuela de los Machado” (Peragón López, 2015, p.9). Bravo-Villasante

(1972) menciona además a Rodríguez Marín, responsable de la colección Cuentos
Populares Españoles, y al reverendo Sixto Córdova, con su Cancionero Infantil
Español. Esta pasión por el cuento popular, hace que grandes autores dediquen parte de

su tiempo a la producción de cuentos. Juan Valera, Pedro Antonio de Alarcón, Benito
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Pérez Galdós, Leopoldo Alas, “Clarín”, la condesa de Pardo Bazán o don José Ortega
Munilla (padre del filósofo Ortega y Gasset) son algunos de los ejemplos más notables.

Al mismo tiempo, comienzan a abundar las revistas destinadas al público infantil,

como Los Niños, El Camarada, El Museo de la Juventud o La Primera Edad, en las que
plumas como Campoamor, José Zorilla o Gómez de Avellaneda harán sus particulares

aportaciones al género. En estas publicaciones, el afán didáctico queda en un segundo

plano para ser sustituido por el puro entretenimiento. Muchas de estas publicaciones

periódicas tenían como referencia la publicación francesa La Semaine des Enfants,
donde no faltaban hadas, duendes ni espectros en un tono feérico que se empezaría a

apreciar en las publicaciones españolas a finales del siglo XIX. Pero no sólo las
publicaciones periódicas extranjeras traen nuevos ecos a la península ibérica, el siglo

XIX es el siglo de los hermanos Grimm, del danés Hans Christian Andersen o del
francés Julio Verne. En su difusión tuvo un papel esencial la Editorial Calleja.

Fundada en Madrid en 1876, editó amplias colecciones con libros de gran

formato. A ella se debe la divulgación no sólo de cuentos españoles sino de narraciones

como Las Mil y una Noches, Las Aventuras de Robinson Crusoe y del libro que
marcaría un antes y un después en la historia de la literatura infantil universal, Alicia en
el País de las Maravillas, de Lewis Carrol, publicado en Inglaterra en 1865. Asimismo,

es con la editorial Calleja cuando la ilustración de los libros infantiles comienza a tener
un especial protagonismo, “la Editorial Saturnino Calleja tiene excelentes dibujantes a

su servicio, que ilustran los libros infantiles como nunca se ha hecho. Hasta tal punto la
parte gráfica interesa, que al frente de las ediciones va el nombre del ilustrador y se
omite el nombre del autor de la parte literaria” (Bravo-Villasante, 1972, p.123), una
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práctica que también se repite en otra de las grandes editoriales de la época, la editorial
barcelonesa Sopena.

A finales del siglo XIX y a comienzos del siglo XX, nos llegan dos grandes títulos

de la literatura infantil universal, Peter Pan, las aventuras de Pinocho, de Bartolozzi, y,
en el terreno de la poesía infantil, una de las obras más universales de Juan Ramón

Jiménez, Platero y yo. En el siglo XX, la transición es completa, se escribe por y para el
niño, así surgen en España sobre todo autoras de libros para niños, como Elena Fortún,
creadora del personaje de Celia, Borita Casas (con su Antoñita la Fantástica, quien nació

en las emisiones infantiles de Radio Madrid), Carmen Conde o Concha Zardoya. En el
terreno de la literatura folklórica y popular de esta primera mitad del siglo XX destaca
Aurelio M. Espinosa, representante de la tercera etapa de colección de cuentos
populares: la folklórico-filológica.

En su obra Cuentos Españoles, Espinosa recopila de manera fidedigna no sólo el

contenido de los cuentos sino la forma de contar de sus narradores, por lo que su obra
tiene un destacable valor lingüístico en el ámbito del estudio de las variedades del

español. No será hasta finales del siglo XX, cuando el afán coleccionista de la literatura
popular interese de nuevo a los estudiosos del género. Esta iniciativa vendrá de la mano
del sevillano Antonio Rodríguez Almodóvar (calificado por la escritora Ana María

Matute como el tercer hermano Grimm), quien basará su trabajo en la colección de
Espinosa. Con el trabajo de Rodríguez Almodóvar dará comienzo la última etapa de

colecciones populares, la denominada semiótico-antropológica. Otros autores en esta
etapa son Julio Camarena y Maxime Chevalier.
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3.4 De la literatura infantil a la literatura infantil ilustrada

En esta breve historia de la literatura infantil española hemos visto que la

ilustración aparece de manera discreta. Si acaso se menciona la presencia de la imagen,
es como mera compañera ornamental del texto, con la única excepción de las aleluyas y

aucas, donde texto e imagen son inseparables. Por esta razón, cuando buscamos los
orígenes del libro infantil ilustrado moderno, vemos que son muy recientes, sin

embargo, la idea de contar una historia a través de imágenes es tan antigua como la

propia humanidad (Salisbury & Styles, 2012). Su origen lo encontraríamos en las cuevas

prehistóricas de Altamira y El Castillo, (Cantabria) y la de Tito Bustillo (Asturias), donde
aparece el arte paleolítico más antiguo de Europa con, al menos, 40.800 años de

antigüedad. Desde ese momento, el ser humano ha dejado a su paso numerosas
manifestaciones donde los relatos no pueden ser contados sin imágenes, como el caso de
la columna de Trajano, en Roma, las tumbas del Antiguo Egipto o los muros de
Pompeya.

Sin embargo, el arte de la ilustración enfocado a niños es relativamente reciente.

Para encontrar los primeros antecedentes hay que buscar en el siglo XVII, en Alemania,

con la publicación del Orbis Sensualium Pictus (1658), de Jan Amos Comenius, “se trata
de un libro pionero y revolucionario por su valor pedagógico, ya que por primera vez se

da importancia a los dibujos para llegar a un mejor entendimiento del texto, orientado

en este caso a la enseñanza del latín” (Artium, 2011). Ya en el siglo XVIII, en Inglaterra,
destacan las ilustraciones de Thomas Bewick, -cuyo estilo detallista no dejó indiferente a
una de las autoras más conocidas en la literatura infantil anglosajona del siglo XX,

Beatrix Potter-, y del poeta William Blake, con sus Cantos de Inocencia (1789) y Cantos
de Experiencia (1794).
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En el mundo anglosajón, de extensa tradición literaria dedicada al mundo

infantil, será a finales del siglo XIX cuando el libro infantil ilustrado empiece a ganar su

puesto en la oferta literaria en un momento en el que la literatura infantil vivía su época
dorada, un momento especialmente creativo que se vio acompañado por el desarrollo de

las técnicas de impresión. La figura más representativa en este momento es Randolph

Caldecott, considerado el padre del libro infantil ilustrado: “in stories such as A Frog he
would A-wooing Go (1883) and Come Lasses and Lads (1884) a pictorial subtext
emerges that expands rather than merely duplicates or decorates the narrative content
as conveyed by the written word” (Salisbury & Styles, 2012, p.16).

En el caso de España, destacan nombres como el modernista catalán Apeles

Mestres, “su concepción del libro era como una forma de arte global” (Artium, 2011). Ya

en el siglo XX y en las décadas anteriores a la Guerra Civil, los artistas españoles se
dejan influenciar por las vanguardias europeas, entre los dibujantes más importantes de
estos años se encuentran Salvador Bartolozzi, Joan Junceda y Lola Anglada. Entonces,
llegó la Guerra Civil, “durante estos años las creaciones quedaron al servicio de ambos

bandos, que llevaron a cabo una clara labor ideológica dirigida a la infancia y la

juventud. Los años de la posguerra y la dictadura se caracterizaron por la escasez y la
falta de calidad, con alguna excepción como Mercé Llimona y Juan Ferrándiz” (Artium,
2011).

En cuanto al álbum ilustrado, el ilustrador e investigador Alberto Urdiales

Valiente (2001) sitúa en la segunda década del siglo XX el momento de su aparición.

Desde entonces se han producido algunos hitos a reseñar en el campo de la ilustración,
como es en 1958, año en el que el Instituto Nacional del Libro Español (INLE) creaba el

premio anual Lazarillo, con el que se premiaban diferentes categorías: creación
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literaria, ilustración y mejor labor editorial. Sin embargo no ha sido hasta el año 2007

cuando la categoría ilustración se transformó en álbum ilustrado, concediéndole su
verdadero espacio a este género literario. Con la desaparición de la Comisión de

Literatura Infantil del INLE, se creó en 1982 la Organización Española para el Libro
Infantil y Juvenil, constituida por el Consell Catalá del Llibre per a Infants i Joves,

Galtzagorri Elkartea, la Asociación Galega do Libro Infantil e Xuvenil (GALIX) y el
Consejo General del Libro Infantil y Juvenil como representante del resto del territorio
español.

Desde las últimas décadas del siglo XX, la literatura infantil en España ha

experimentado un notable cambio y desarrollo que ha tenido como principal
consecuencia la consolidación del álbum infantil ilustrado como género independiente
dentro de la oferta literaria del público infantil y juvenil. Fue los años 80 y 90 cuando se

sentaron las bases de este nuevo cambio con la aparición de auténticos éxitos de ventas

que hicieron que tanto público, como crítica y editoriales tomaran en serio la literatura

infantil y juvenil en general y al libro infantil ilustrado en particular, que se desarrollará
al calor del entusiasmo creado por este tipo de literatura. En los años 90, las grandes
editoriales (SM, Edelvives, Anaya/Bruño) no terminaban de apostar por el álbum

ilustrado, mucho más caro de producir, por lo que contaban con escasos representantes

del género, su apuesta editorial se encaminaba más por el campo de la educación y el

libro de texto. Sin embargo, con el cambio de siglo, la especialización ha sido imparable:
librerías, editoriales y premios dedicados al libro infantil ilustrado se han multiplicado

en los últimos años, lo que ha llevado a la prensa a hablar de una época dorada del
álbum ilustrado (Babelia, 2015). Una tendencia que no sólo se ha visto en España sino

también en América Latina, donde el álbum ilustrado no ha dejado de producir
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auténticas obras de arte. En relación a las editoriales, la librería madrileña La Mar de
Letras comenta lo siguiente:

En todas ellas se ha ido marcando una tendencia hacia el álbum
ilustrado, especialmente en Edelvives. SM ha ido incrementando el

álbum, especialmente desde el 2000 y Bruño/Anaya han hecho un
esfuerzo con iniciativas como Cubilete con álbum ilustrado de calidad.

Otras grandes editoriales, como Juventud, no están vinculadas a texto y
han hecho un gran esfuerzo en álbum. Random ha ido creciendo de

forma masiva e integra varios sellos infantiles, especialmente Beascoa

con algunos referentes importantes de álbum. En los últimos años ha

habido especializaciones llamativas como la de Océano Travesía y
sorprendentes como la de Siruela, que en 2016 ha estrenado una línea de
álbum ilustrado. Combel es también un caso curioso. Muy dedicada a

edades tempranas ha iniciado la línea de álbum ilustrado en los últimos
años. También se da el caso contrario. Editoriales que apostaron fuerte

por el álbum y que lo han abandonado como Serres o Alfaguara. La
Galera también trabajaba colecciones con álbum que ha abandonado.

Destino también ha disminuido mucho la línea de álbum. Otras
editoriales se han dedicado desde el inicio al álbum y han contribuido de

forma significativa en la innovación de este sector: Barbara Fiore,
Kalandraka, Corimbo, Fondo de Cultura Económica, Kókinos, Ekaré,
Zorro Rojo, Thule... (La Mar de Letras, 2017)

Una muestra del desarrollo del sector en los últimos años fue la creación en 2007

del Observatorio de la Lectura y el Libro, organismo dependiente del Ministerio de
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Educación que desde el año 2008 elabora un informe anual en el que se reflejan los
datos más significativos referidos a los libros infantiles y juveniles, definidos por el

mismo organismo como “uno de los subsectores más dinámicos de nuestro país”. El más
reciente, publicado en marzo de 2016, incluye los principales datos de producción y

venta del conjunto del sector en los años 2014-2015. En este informe se hace referencia

al impacto negativo que tuvo la crisis económica al sector editorial, de la que el sector

del libro infantil y juvenil no se libró, a pesar de ello “es uno de los principales motores

del sector editorial en España, el tercero en facturación, tras Texto no universitario y
Literatura”.

Entre las principales conclusiones, se produjeron más de 148.000 ejemplares de

libros infantiles y juveniles, las ventas superaron los 79.000 ejemplares, la facturación

fue mayor de 753.000 euros; el peso de la traducción es elevado, un 42% de los libros
son traducciones, principalmente del inglés, y en cuanto a los formatos, un 11% son
digitales, mientras que un 88% son en papel. Al margen de las cifras, lo más reseñable
de este informe es lo relativo al álbum ilustrado al asegurar que está viviendo un buen
momento:

Es evidente que el libro ilustrado es una de las grandes apuestas

editoriales de los últimos tiempos tanto por parte de los grandes

grupos editoriales con una larga trayectoria en el mercado del libro

así como de algunas pequeñas editoriales con mucho recorrido en la
última década, a las que se han añadido en los últimos tiempos nuevos

sellos como La Guarida, Lata de Sal o Nube Ocho y nuevas propuestas

como las de Pastel de Luna, Amigos de Papel, Silonia, Libre Albedrío o La
Última Nube, entre otras. (Observatorio de la Lectura y del Libro, 2016).
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Otros nombres que han nacido con el cambio de siglo son Flamboyant, Littera,

Takatuka, Fragatina, Tres Tristes Tigres, Canica Books, Picarona, Zorro Rojo, Jaguar,
Miau, Lata de Sal, Cuento de Luz y Nórdica.
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4

CAPÍTULO 3: LA LITERATURA INFANTIL Y EL ÁLBUM ILUSTRADO EN
EL AULA, MARCO TEÓRICO

4.1 La literatura en el aprendizaje de la lengua

Como hemos visto en el capítulo anterior, el ser humano ha utilizado las historias

con un afán didáctico desde el inicio de sus tiempos. Las narraciones fantásticas al calor

de una hoguera no sólo servían para el entretenimiento de la tribu, sino para su
instrucción y aprendizaje. Como comenta Kathlenn F. Malu (2013), el uso del álbum

infantil ilustrado en el aula es una extensión de esa tradición, con el matiz de que a
través del contenido de esta particular forma literaria, se enseña indirectamente la
forma.

Históricamente, la literatura ha sido un vehículo esencial en el aprendizaje de la

lengua, “exposure to print develops cognitive skills and a knowledge base and provides a
meaningful environment, in addition to language development” (Damico, 2005; Dwyer,
1976; West, Stanovich & Mitchell, 1993). Según Belsky (2006), la presencia de la

literatura en el curriculum no se hizo presente hasta el siglo XVII en Estados Unidos,

para desarrollarse en los siglos posteriores, especialmente a partir del siglo XIX y
primeras décadas del siglo XX. Por otro lado, Maley (2001), defiende la presencia de la

literatura en la enseñanza de segundas lenguas como una práctica que se remonta a
épocas pasadas y que se ha revitalizado en el siglo XX.

En el caso concreto de España, cabe reseñar un apunte de la historiadora María

Jesús Lacarra (1986) según la cual, en el aprendizaje del latín en la escuela medieval “el

estudio de la gramática estaba centrado en los textos literarios latinos, forzosamente
sencillos al principio (…). Las fábulas, tanto por su brevedad como por su componente

moral, se leerían en todas las escuelas” (Lacarra, 1986, p. 28). Aquí tenemos una prueba
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de que la literatura ha estado presente no sólo en la educación en general, sino en la

adquisición de segundas lenguas en particular. En cuanto al tipo de literatura al que se
refiere Lacarra es literatura infantil, pues estamos hablando de fábulas, probablemente
de Esopo, Flavio Aviano, Bravio o Fedro.

En el aprendizaje y desarrollo de la L1, la eficacia de la literatura no se discute. En

el caso de los niños pequeños la presencia del álbum infantil ilustrado no solo no se
cuestiona sino que se alienta; rodear al niño de libros es crucial (Belsky, 2006).

“Numerous researchers have attested that reading authentic literature not only enriches
one´s imagination and cultural understanding, but it invited multiple reflections of a

text which can promote a learner´s interpretative skills and high emotional intelligence”
(Carter & Long, 1991; Collie & Slater, 1990; Ghosn, 2002; Hismanoglu, 2005; Khatib,

Rezaei, & Derakhshan, 2011; Liaw, 2001; Mckay, 1982; Stern, 2001; Takagaki, 2002;
Tseng, 2010; Van, 2009). El debate comienza cuando entramos en el terreno de la L2 y
empezamos a diversificar el público de esta literatura infantil.
4.2 La literatura infantil en aula de L2

El estudio de la eficacia de la literatura infantil en el aula de L2 es relativamente

reciente, con investigaciones que comienzan a surgir especialmente a partir de los años
90 del siglo pasado. En líneas generales, Belsky (2006) menciona varios estudios que

confirman su efectividad en la enseñanza de segundas lenguas en la escuela elemental.
Es el caso de las conclusiones de Ghosn (1998), “the use of children´s literature in the
English language targeted classroom could promote the development of language and

critical thinking skills, intercultural awareness and emotional intelligent” (cit. por
Belsky, 2006, p.4). Junto a Ghosn, Belsky cita también a Funk (1992) y a Barnitz et. Al

(1999) quienes coinciden en el potencial lingüístico y cultural de la literatura infantil. El
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mismo Belsky (2006) realizó un estudio en el que concluyó que la literatura infantil

contribuye al desarrollo del lenguaje en adolescentes: “inclusion of children’s literature
in adolescents’ second/foreign language classroom promotes appreciation and

enjoyment of literature, enhances the development of language skills, stimulates more
advanced learning, and promotes student´s personal growth” (p. i).

En la mayoría de estos casos, el objetivo es el aprendizaje de la lengua inglesa,

pero también se han hecho estudios en otras lenguas que han probado la utilidad de la

literatura infantil en la enseñanza de L2 con todo tipo de públicos. Es el caso de Hibbs
(2009) quien demostró su potencial tanto en materia cultural como de enseñanza de

gramática y vocabulario en adolescentes en un curso intensivo de español para
principiantes. Según las conclusiones del estudio de Hibbs, la literatura infantil causó,

por un lado, un impacto positivo en las habilidades lectoras de los estudiantes, y por

otro, en el aprendizaje de vocabulario y nuevas estructuras gramaticales. Los
estudiantes señalaron sus preferencias en cuanto a la lectura de los textos, en parejas o
en grupo, y también mostraron una actitud positiva a las actividades de comprensión

lectora. Por último, los mismos estudiantes sugieren otras actividades que hubieran

podido favorecer la comprensión de las lecturas como revisar de forma detenida el

vocabulario de cada capítulo, hacer un resumen de los principales acontecimientos,
interpretar las escenas que aparecen en la lectura o leer álbumes ilustrados antes de leer
textos más complejos.

En el caso de estudios que vinculen específicamente el uso del álbum infantil

ilustrado con la enseñanza de la L2 en un público adolescente y adulto nos encontramos

a Ho (2000) y a Reid (2002), mencionados por Malu (2013), que a su vez reivindica el
uso de la literatura infantil, en especial del álbum ilustrado, entre el público adolescente
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y adulto. En el caso concreto de Ho se demostró cómo el álbum infantil ilustrado
aumentó la confianza en la lectura de los aprendices e incrementó su producción oral.

Reid llegó a la conclusión de que la información cultural y lingüística contenida en estos
textos atrajo al público adulto y contribuyó al desarrollo de temas de discusión. Hsiang-

Ni Lee (2007, 2015) desarrolló varias investigaciones en aulas universitarias, entre ellas,
una sobre literatura infantil en general en la que los estudiantes demostraron haber

mejorado en su competencia lingüística, especialmente en materia de confianza y
motivación; y otra que vincula el uso del álbum infantil ilustrado con la adquisición de
vocabulario que también da resultados alentadores.

En ambas investigaciones, Lee sintetiza las principales características que

convierten a la literatura infantil en general y al álbum infantil ilustrado, en particular,

en un material efectivo en la enseñanza de segundas lenguas: el uso de lenguaje natural

simplificado, la presencia de imágenes que contribuyen a la formación de significado, su
amplia disponibilidad tanto en instituciones educativas como en bibliotecas o vía online,

la selección de temas que en numerosas ocasiones apelan a narrativas universales que la

hacen atractiva a cualquier tipo de público, independientemente de la edad; ventajas
que favorecen el desarrollo de la alfabetización, la capacidad oral, la conciencia social y
el conocimiento cultural (Lee, 2015, p. 67).

Por otro lado, la versatilidad de estos textos nos permite enseñar no sólo

gramática y vocabulario, sino ofrecernos una ventana cultural que nos acerque a la
comunidad de la lengua meta, favorecer la discusión de temas profundos y polémicos,
que discutiremos en los capítulos 4 y 5, o desarrollar las habilidades literarias de los

estudiantes por las distintas formas retóricas que se pueden encontrar en estos textos.
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Todas estas características hacen que el álbum infantil ilustrado pueda llegar a cualquier
perfil de estudiante.

Sin embargo, a pesar de las ventajas que presenta el álbum ilustrado como

herramienta en la enseñanza de L2 y del número creciente de estudios que confirman su

efectividad en todo tipo de públicos (Hadaway & Mundy 1999; Ho 2000; Lee 2007;
Miller & Richardson 1995; Reid 2002), todavía existe cierta resistencia a su utilización
en estudiantes de mayor edad, un asunto que, según Burwitz-Melzer (2013), ha sido

extensamente debatido en las últimas décadas. El principal argumento en contra es
considerar el álbum ilustrado como un producto de entretenimiento demasiado infantil

no imaginable en edades más avanzadas y mucho menos en adultos que se pueden

sentir ofendidos por entender erróneamente que se está estableciendo algún tipo de
comparativa intelectual entre los diversos públicos, afectando de esta manera a la

confianza y la motivación del estudiante más mayor (Chen, 2012). Sin embargo, esa
simplicidad de la que se puede acusar a la literatura infantil, ha poblado históricamente

la llamada literatura didáctica destinada a todo tipo de públicos, “la ruda naturaleza

humana necesita ser instruida con procedimientos agradables que le ayuden en el
aprendizaje, y la mezcla de proverbios, fábulas, versos y comparaciones, con sus
distintos niveles de abstracción, facilita una progresiva asimilación de la enseñanza”
(Lacarra, 1986, p.13).

Junto a estas reticencias se añade la falta de prestigio que tiene este tipo de

literatura, en muchas ocasiones considerada un género menor ante otras elecciones

literarias más clásicas y de mayor presencia histórica en los curriculums, “in Europe as
in the United States the lack of respect for children´s literature in teacher education can
still be observed” (Bland, 2013, p. 2). Por último, otra de las críticas al uso de la
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literatura infantil es la que realizan Webb y Macalister (2013) al considerar que la

literatura infantil no es tan efectiva como las lecturas graduadas en el desarrollo de la

lectura extensiva. En primer lugar, porque los textos infantiles no están organizados en
base a familias de palabras, como es el caso de las lecturas graduadas. En segundo lugar,
porque no se puede comparar el nivel de vocabulario que tienen los lectores de L1 con el

de los estudiantes de L2, los estudiantes de L2 tendrían menos vocabulario por lo que la

comprensión del texto sería menor. En tercer lugar, aseguran que el texto infantil no
incluye palabras de uso frecuente, algo fundamental para el estudiante de L2, pues

presupone que el lector L1 ya conoce este tipo de léxico (Webb & Rodgers, 2009), lo que

presentaría un lenguaje complicado al lector L2. Con vistas a intentar persuadir a los
más reticentes, a continuación se presentará el marco teórico que buscará justificar el

porqué se debe usar el álbum infantil ilustrado en la enseñanza de la L2
independientemente de la edad y el contexto académico.

4.3 El álbum ilustrado: herramienta de aprendizaje, marco teórico

Desde un punto de vista académico, se pueden plantear una serie de teorías que

refuerzan la idea de que el álbum infantil ilustrado es una buen herramienta en la
enseñanza de la L2, tanto en el contexto de lengua extranjera como en la adquisición de
una segunda lengua. En primer lugar, la teoría del desarrollo social de Vygotsky (cit. en

Belsky, 2006) donde las relaciones sociales son la base en la adquisición de funciones
mentales y el aprendizaje se produce cuando los niños internalizan el lenguaje y las

actividades en su mundo. A este respecto, la lectura en voz alta que caracteriza la

aproximación al álbum infantil ilustrado se podría enmarcar dentro de este tipo de
experiencias sociales en las que se produce el aprendizaje. En el campo de la adquisición

del lenguaje, Belsky también destaca la llamada Zona de Desarrollo Próximo (ZPD) de
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Vygotsky, en la que se plantea la necesidad de un andamiaje, conocido como

scaffolding, una ayuda, para ir adquiriendo nuevos y más difíciles niveles de
conocimiento. Teniendo en cuenta la extensa variedad de álbumes infantiles ilustrados

en el mercado, una cuidadosa selección proporcionaría al profesor los distintos niveles
de dificultad por los que quiera conducir al alumno.

Esta idea de Vygotsky se refleja en la Teoría del Input de Krashen (1985), según la

cual una lengua se adquiere cuando se comprende el contenido, un contenido que tiene
que estar a un nivel ligeramente superior del nivel de competencia lingüística del

aprendiz, (i+1), siendo i el nivel actual de conocimiento e i+1 el nivel a alcanzar por el
alumno. Como comenta Belsky en su referencia a la teoría de Krashen, para que se

produzca el salto entre ambas etapas (de i a i+1) es necesario que el aprendiz entienda el
input que contiene el i+1; este entendimiento estaría centrado en el significado y no en

la forma. En el caso del álbum ilustrado, su simbiótica relación entre texto e imagen
podría contribuir a alcanzar la comprensión de este input sin necesidad de una

explicación explícita (Burwitz-Melzer, 2013; Guijarro & Pinar Sanz, 2007; Hall, 1990;
Mourao, 2013). Según Belsky, una clase en la que se proporciona input comprensible
tendría las siguientes características:

(a) Instruction is relevant, interesting and motivating; (b) the focus is on

meaning and not on form; (c) there is no structured grammar
instruction; (d) language learners have opportunity to converse in the

target language and judge themselves at the level where they are at this
particular moment; learners construct meaning by engaging in a variety

of activities which enhance development of listening speaking, Reading,
and writing skills; and (f) the focus is on quantity of production, which
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gradually grows into quality with appropriate teacher´s guidance.
(Belsky, 2006, p. 22)

La presencia de literatura en el salón de clase y en particular, del álbum infantil

ilustrado, contribuiría a este tipo de aula descrita por Belsky. Asimismo, en la línea de

las teorías de Krashen, una buena selección de textos de calidad acercaría al aprendiz a
un contenido no solo comprensible sino interesante, ameno y divertido, lo que
disminuiría su filtro afectivo (Krashen, 1982) en aras de una mejor comprensión.

Por otro lado, la estructura del álbum ilustrado se adapta a los requerimientos

planteados por Allan Paivio (1971) en su Teoría del Código Dual, según la cual la

presentación simultánea de información a través de dos vías, la visual y la verbal,
favorece el aprendizaje de la lengua. En esta línea, Burwitz-Melzer (2013) asegura que la
codificación dual de un texto “may help the student to learn a foreign language, since the

visual representations make pupils see what they read ands Foster their memory of
words and concepts” (p. 57). De hecho, en un estudio realizado por la profesora Victoria

Rodrigo (2017) que analiza, entre otros aspectos, el impacto de las ilustraciones en la

comprensión lectora en alumnos universitarios de L2, se observa en los comentarios
valorativos de los estudiantes la contribución positiva de la imagen al entendimiento de

la historia: “las imágenes eran útiles y la trama era fácil”, “easily understood through
pictures and words”, “the pictures helped”, o “I understood it with the help of the
pictures”.

La simbiosis entre texto e imagen que caracteriza este tipo de texto también

favorece otra de las estrategias que se producen en el proceso lector de cara al desarrollo

de conocimiento, se trata de la creación de imágenes mentales, “construction of mental
images during reading enhances their abilities to remember what they read, construct
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inferences, and make predictions” (Belsky, 2006, p.28). En este caso, las ilustraciones
ya vienen dadas por lo que, según Belsky, se podrían ver como una transacción entre dos
sistemas de signos, el sistema de signos visual de la secuencia ilustrada y el sistema de
signos verbal de la palabra impresa, contribuyendo así a la comprensión del texto.

Asimismo, las características de este tipo de literatura también se ajustan las

nuevas visiones curriculares del siglo XXI. Kathleen F. Malu (2013), citando a Egbert y
Hanson-Smith (2007) por un lado y a Gee y Hayes (2011) por otro, asegura que más allá

de los tradicionales campos de la lectura, la escritura, la expresión oral y la expresión

escrita, habilidades como la visualización y la representación también tienen que
empezar a hacerse un hueco en el aula. El álbum ilustrado engloba en sí mismo todas

estas múltiples facetas de lo que se ha llamado, entre otras denominaciones,

multialfabetización, concepto desarrollado en 1990 por The New London Group (cit.
por Burwitz-Melzer, 2013) y reseñado en múltiples ocasiones desde entonces: “students

must be able to read, write, speak, listen, view, and represent meaningful texts that may
include words, images, movement, and sounds. Students must be able to use these new

texts to gain meaning, think critically, and communicate thoughtfully” (International
Reading Association, 2009; Leu & Kinzer, 2000).

Otro de los elementos a los que contribuye el álbum ilustrado es a la adquisición

de vocabulario. En su estudio sobre la efectividad de esta literatura en el aprendizaje del

léxico, Lee (2007) reseña dos grandes líneas de investigación en este campo, por un lado
aquellos investigadores como Swanborn y de Glopper (2002), que abogan por la

enseñanza explícita de nuevos términos, frente a la teoría de que la mayor parte del
vocabulario se adquiere de manera incidental a través de la lectura extensiva (Krashen,
1980), por lo que la literatura sería una fuente esencial de vocabulario. Desde esta
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segunda perspectiva, el profesor se convierte en un facilitador de material de lectura
auténtico, interesante y comprensible que tiene como último objetivo la creación de
lectores fieles, asiduos y voluntarios que terminen leyendo por placer y no por deber
curricular. En cuanto a los resultados obtenidos por Lee (2007) en su estudio, se

constata la efectividad del álbum ilustrado en la adquisición de vocabulario. De manera
concreta, cabe reseñar el tipo de palabras que se aprendieron con mayor facilidad, algo
que podría servir como base en la elaboración de actividades en el aula: “the more easily

learned words were usually those which word parts could be analyzed, had a higher
frequency of occurrences in the texts or illustrations and were linguistically and
culturally familiar” (Lee, 2007, p. v.).

Una vez presentados los beneficios y ventajas del álbum ilustrado se podría

pensar que su mera presencia puede obrar el milagro de la adquisición del lenguaje.

Nada más lejos de la realidad, la efectividad del álbum infantil ilustrado pasa por

diferentes elementos en donde el profesor tiene un papel esencial. Me refiero a la
selección, la presentación y la utilización concreta del texto en el aula, temas de los que
se hablará en detalle en los próximos capítulos.
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5

CAPÍTULO 4: LA SELECCIÓN DEL ÁLBUM ILUSTRADO

5.1 Las ventajas del álbum ilustrado

Como se ha visto en capítulos anteriores, con el cambio de siglo, el álbum

ilustrado se ha abierto camino en la enseñanza de segundas lenguas. En su conquista

académica, ha ido alcanzando públicos cada vez más diversos, saltando de la escuela
elemental a la secundaria, para aterrizar finalmente en la universidad. Primero, a raíz de

la explosión de la literatura infantil, que ha inundado aulas y hogares desde la década de
los 90 del pasado siglo, y segundo, por un impulso académico e investigador que ha
rescatado este formato del anonimato. Al mismo tiempo, también se ha reconocido su
calidad artística y literaria en el mundo editorial. Pero, ¿qué convierte al álbum ilustrado

en una herramienta eficaz para la enseñanza de L2? Para contestar esta pregunta,
revisemos algunas de sus principales características:


Es material auténtico de especial calidad artística y literaria, su destinatario



La especial relación que mantienen ilustraciones y texto (Guijarro & Sanz,





final son hablantes de la lengua meta (Gee, 1998; Lee, 2015; Malloy, 1999)
2007; Hall, 1990; Salisbury & Styles, 2012).

La brevedad del texto, muy útil para el tiempo limitado del que se dispone en
una clase (Miller & Richardson, 1995).

Su variedad temática y consecuente adaptabilidad no solo a diversas
unidades léxicas sino a diferentes públicos (Lee, 2007).

Su gradación formal, lo que nos permite adaptarlo a los diferentes niveles de
competencia (Lado, 2012), especialmente para niveles elementales e
intermedios (Chen, 2012; Lado, 2012).
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El lenguaje que se emplea es sencillo pero natural (Lee, 2007)
El entretenimiento, el álbum ilustrado no está pensado para enseñar sino

para entretener a través de una historia bien contada, el aprendizaje es un
efecto colateral de ser expuesto a este particular formato. En este sentido,

Pagès Blanch y Querol Julián (2013) mencionan varios elementos por los que
la literatura puede motivar al lector: su función lúdica, la presencia de lo

imaginario y fantástico, o la creación de expectativas que pronto serán




resueltas.

Es un texto pensado para leer en voz alta (Malu, 2013; Miller & Richardson,
1995)

Pueden ser ventanas culturales a la comunidad de la lengua meta (García,
2004; Malloy, 1999; Sims 1982)

Muchos de estos textos están dotados de un especial ingenio y sabiduría

universales, donde el humor está en muchas ocasiones presente, que los
convierten en textos ricos, profundos y sofisticados, dotados de distintas
capas de significado, y por tanto, susceptibles de diversas interpretaciones.

(Hall, 1990; Lee, 2007; McClellan, 2000). Esta es una característica que no

está presente en todos los álbumes ilustrados, con lo que sería necesaria una
cuidadosa selección, especialmente si nos dirigimos a un público más adulto.

Veamos con mayor detalle algunas de estas particulares características con vistas

a una mejor selección para la enseñanza de una segunda lengua.
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5.2 La simbiosis perfecta entre texto e imagen

En la historia del libro infantil ilustrado universal, texto e imagen han ido en

paralelo durante un largo trecho hasta que a finales del siglo XIX encontraron una

misma senda por la que andar. Hasta entonces la imagen podría ser decorativa (libro
ilustrado), cumplir una función documental o incluso didáctica, pero nunca narrativa.
Fue con los libros del británico Randolph Caldecott, considerado el padre del álbum

infantil ilustrado moderno, cuando se produjo la verdadera transformación a la que
contribuyó el desarrollo de los medios de impresión. A partir de este momento, texto e
imagen empezaron a funcionar como un todo. Salvo en los álbumes ilustrados en donde

no hay texto (los más raros y de los que se hablará al final de capítulo), texto e imagen
van de la mano en una unidad indivisible, una fusión y una sincronía que son esenciales
para el éxito de este tipo de literatura. Es decir, las palabras se van dosificando a medida

que se va desarrollando la historia, mientras que la imagen escoge, refleja y ensalza esos
momentos clave en la narración.

Pero para que se produzca esta comunicación, debe de haber una auténtica

sintonía entre texto e imagen donde ambos deben contribuir, cada uno con sus
particulares lenguajes y códigos, a transmitir una historia, “the issue becomes not a

question of whether the Word or the image dominates a particular picture storybook

but, rather, how best to exploit their interaction. In a good picture book, the pictures

and ideas are so interwoven they become one (Arnold Lobel, et al. 1977, 168)” (Hall,
1990, 17). Precisamente, la particularidad del buen álbum infantil ilustrado es que la
parte gráfica debe aportar significado, no debe de cumplir una función meramente

estética sino comunicativa. Una idea que sostienen Salisbury y Morag (2012), para

quienes la habilidad de comunicar visualmente es esencial, independientemente del
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estilo de las ilustraciones. Esta comunión entre texto e imagen es lo que convierte al
libro ilustrado en input comprensible y en herramienta comunicativa.
5.3 En busca del libro ideal

En los distintos estudios académicos donde se ha trabajado con álbum ilustrado

en el aula, cada autor suele tener su particular criterio de selección. Por ejemplo, Mary

Ellen Malloy (1999), en un estudio sobre el uso del álbum ilustrado con estudiantes de
alemán prefiere que todos sus textos sean de autores y editoriales alemanes con vistas a

no desperdiciar la oportunidad cultural que estos libros puedan ofrecer a sus alumnos.
Sin embargo, esta selección puede dejar de lado grandes títulos que, a través de las
traducciones, nos pueden llegar de la literatura anglosajona, con gran tradición literaria
en este género.

A esto habría que añadir el hecho de que si se presentan textos con los que el

alumno está familiarizado (si no con el texto en particular, al menos con el autor y su

contexto), el grado de comprensión y resonancia con el contexto cultural del alumno
sería mayor (Hadaway & Mundy, 1999); por supuesto, si lo que se quiere es acercar al

alumno a un aspecto cultural muy concreto relacionado con el contexto de la lengua
meta, habría que buscar el texto originalmente escrito en esa lengua, en nuestro caso, el

español. Sin embargo, la virtud del buen álbum ilustrado es que presenta una
universalidad temática que es capaz de conectar con cualquier tipo de público. De esta
manera, no se perdería la oportunidad de explorar en el aula los textos clásicos de

Theodor Seuss Geisel (Dr. Seuss), Maurice Sendak, Chris Van Allsburg o Shel
Silverstein, o los más modernos de Mo Willems o Jon Klassen.

Otro criterio básico en la selección es enlazar las necesidades académicas de los

alumnos (grado de dificultad, campo léxico, estructura gramatical) con las
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características del alumnado (intereses, edad, grado de competencia), pues no todos los
álbumes ilustrados valen para todos los públicos. Como comenta Ana Lado (2012),

establecer esta conexión parte por conocer en profundidad a tus propios alumnos, “who

the students are, what they know, and what they can do” (p. 13). En concreto, Lado
sugiere que tras la selección de un texto cabe hacerse tres preguntas: “How cognitively
difficult is the content? How useful is it? How interesting is it?” (p. 14)

En relación con la dificultad, Lado propone el análisis de los textos en base al

trabajo realizado por Cummins (1981, 1991) en el que examinó la dificultad de los libros

de texto para estudiantes de inglés. Lado adapta la clasificación de Cummins al álbum
ilustrado, la cual presentamos en la Ilustración 5.1:

Ilustración 5-1 Tabla de clasificación de los niveles de dificultad de Cummins adaptada
por Ana Lado, (2012)
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Lo que propone Lado es “in terms of content, tellable books are those that make

few cognitive demands. In terms of language, they contain contextual scaffolds” (p. 30),
por lo que estaríamos hablando del cuadrante A para los alumnos principiantes. A falta

de una mejor definición, se podría entender tellability (narrabilidad) como la capacidad
de un texto de ser entendido por un lector, de establecer una conexión comunicativa

entre emisor y receptor, en este caso el autor del libro y el alumno. En cuanto a la

utilidad, ésta se mediría en base a la cantidad de elementos “verbales, visuales y
experienciales” que favorezcan la comprensión del texto:

ELLs benefit from books that develop foundational language skills used

in everyday social interactions. Second, ELLS, particularly those in

upper grades, need books that introduce and develop academic
language skills. Third, they need books that provide opportunities to

develop communicative competency, which is the ability to know
when, where, and how to use language across contexts (Lado, 2012, p.
38).

Por último, el interés estaría relacionado con establecer una conexión con las

preferencias personales y académicas del estudiante, que puede estar especialmente

interesado en aprender, por ejemplo, vocabulario relacionado con la ciencia, el arte o los
estudios sociales. A medida que vamos avanzando niveles, la longitud y la complejidad
gramatical y léxica del texto (vocabulario más o menos redundante) se iría
incrementando. La considerable variedad de álbumes ilustrados en el mercado nos

permitiría hacer una cuidadosa selección en este sentido siguiendo las pautas que se
presentan en la Ilustración 5.2:
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Ilustración 5-2 Las etapas de lectura. Ana Lado, (2012)
Lado plantea sus observaciones en base a un alumnado K-12 en un nivel de

principiantes. Por ello, si pensamos en un estudiante de mayor edad, sería interesante

establecer una conexión no sólo con su realidad académica, sino con su contexto vital.
En su variedad y diversidad temática, muchos álbumes ilustrados plantean asuntos que

van mucho más allá de la mera introducción temática de vocabulario, pues tratan de
asuntos que forman parte de la realidad cotidiana y conocida del estudiante como son

las relaciones personales, o conceptos más complejos y fascinantes como pueden ser la

soledad, la muerte, el ridículo, lo absurdo, la diversidad, la justicia o el castigo, que

pueden dar pie a actividades comunicativas bastante enriquecedoras, no solo desde un
punto de vista lingüístico sino personal.

Con todos estos elementos presentes, no habría que perder de vista la calidad

artística y literaria del texto, evitando, por supuesto, la inclusión de cualquier tipo de
estereotipo. Un buen punto de partida son aquellos álbumes ilustrados que han recibido

algún tipo de reconocimiento. En el caso de que se busquen traducciones, Kathleen F.

Malu (2013) recomienda aquellos textos que hayan conseguido la Medalla Caldecott, la
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Medalla Laura Ingalls Wilder, el reconocimiento del Theodor Seuss Geisel Award o los
Premios Pura Belpré, orientados a aquellos escritores e ilustradores latinos que mejor

reflejen en sus trabajos la cultura y esencia latinas (estos libros pueden estar escritos en

inglés, en español o ser bilingües); en España contamos a nivel nacional con el Premio
Lazarillo (OEPLI), asimismo, muchas editoriales (Edelvives, Apila, Kalandraka, Destino
entre otras) tienen sus propios concursos anuales.
5.4 El potencial de la imagen sin texto

Hasta ahora se ha hecho hincapié en aquellos libros en donde se combinan

imagen y texto, sin embargo, sería interesante contemplar las posibilidades académicas

que nos pueden ofrecer los libros sin texto. Tuten-Puckett y Richey (1993) señalan
algunos de los principales beneficios en el uso de esta forma de literatura donde todo el
significado depende de las imágenes. A continuación se reseñan aquellos que están
directamente relacionados con la enseñanza de segundas lenguas:

“Stimulates creative writing and other active responses to literature;

establishes skills used in reading for the prereader; reinforces skills
used in reading for the weak reader; liberates the reader to use personal

vocabulary; allows gifted students to respond to their potential levels;
gives each student the opportunity to participate in creating meaning
along with the artist/author of the book; develops sophistication in

story making; enhances visual competence; increases visual literacy;
furthers language skills”. (Tuten-Puckett y Richey, 1993, p. xix)

Para Margaret Early (1991), es precisamente la ausencia de imágenes lo que

aumenta exponencialmente la eficacia de este tipo de formato en el aula, “because they

lack texts, can be used for a multitude of purposes and a wide range of age and
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proficiency” (p. 245). La ausencia de letra impresa convierte a este particular relato

visual en una herramienta muy efectiva a la hora de generar output en el estudiante,

“these texts can be used to develop oral language, and since there are no right or wrong

answers in reading this texts, they appear to foster positive attitudes towards books” (p.
245). En concreto, Early menciona la posibilidad de explorar estos textos para originar

distintos tipos de discurso como la predicción, la hipótesis o la causa/efecto. En el plano

de la escritura, este tipo de libros sin texto concede una notable libertad creativa al
alumno que podría producir a diferentes escalas de dificultad (palabras, frases, párrafos,
discursos o ensayos) por lo se podrían adaptar a diferentes niveles de competencia.

48

6

CAPÍTULO 5: EL ÁLBUM ILUSTRADO, DOS PROPUESTAS DIDÁCTICAS

Cada álbum ilustrado puede dar lugar a un conjunto variado de actividades. Su

potencial es infinito. Su versatilidad no sólo nos permitirá explorar los cuatro pilares de

la enseñanza de idiomas como cualquier otro texto: escuchar, hablar, escribir y leer, sino
desarrollar una cultura visual en nuestros alumnos de cara a descifrar otros códigos que

nos proporcionen distintas capas de significado, como son el estilo de las ilustraciones,

la selección de los colores, o el tipo, la disposición y el tamaño del texto, pues todo ello
corresponde a una cuidadosa selección del autor/ilustrador que, lejos del capricho,

contribuye a la transmisión un mensaje. En un buen álbum ilustrado nada está hecho al
azar o por puro afán ornamental.

En líneas generales, Malu (2013) nos propone que no sólo exploremos la amplia

variedad de estructuras gramaticales y familias léxicas que nos puede ofrecer el álbum

ilustrado, sino también otros elementos más conectados con la temática del texto,

“children’s picture storybooks reveal differing beliefs, profound conflicts, and
memorable historical personalities and events” (p. 12), y la narrativa:

Including character development, setting, plot, and resolution, can also be

taught through thus genre. Some stories include persuasive and causeeffect narratives that teachers can take advantage of to move into more
academic-style writing. Other stories can serve as models for a wide variety

of literary devices such as alliteration, personification, metaphor, and
simile. (Malu, 2013, p. 12).

Además, como se ha comentado anteriormente, la breve longitud del texto es un

elemento a favor pues nos permite adaptarlo al breve espacio de tiempo que puede
durar una clase (Miller y Richardson, 1995).
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Sin embargo, cada texto tiene su personalidad y se pueden extraer actividades

muy concretas de cada uno de ellos, previo estudio y análisis del profesor. Con este fin y

de manera específica, se han seleccionado los siguientes textos: Monstruo Rosa (2013),

escrito e ilustrado por la española Olga de Dios, y This Book Just Ate my Dog! (¡Este
Álbum Se Ha Comido a Mi Perro!) (2014), escrito e ilustrado por el británico Richard
Byrne. En el caso del texto de Byrne, lo que se llevaría al aula sería su traducción al
español. Las actividades que se proponen a continuación estarían pensadas, en
principio, para un público adolescente y adulto, aunque muchas de ellas se podrían
adaptar a un estudiante más joven.

Al margen de estos textos. En el caso de la literatura anglosajona, sería

interesante llevar al aula la trilogía de Jon Klassen, I Want My Hat Back (2011), This Is
Not My Hat (2012) y We Found a Hat (2016) donde se plantean temas morales muy
interesantes como la culpa, la justicia o la amistad en una combinación magistral de
texto e imagen. Desde un punto de vista formal se pueden trabajar el presente

progresivo y diferentes formas de pasado. Si se quieren trabajar los diálogos, un buen
punto de partida es la serie de Mo Willems dedicada a los personajes Piggie y Gerald. En

español, El Monstruo de Colores (Annallenas, 2012) y El Cocodrilo al que no le Gustaba
el Agua (Gemma Merino, 2014). En el texto de Annallenas, se puede trabajar
vocabulario relacionado con los colores y los sentimientos; formalmente, las diferencias

entre los verbos ser y estar. En el relato de Gemma Merino, la temática trata asuntos
como la diferencia, la soledad y la singularidad; formalmente, las diferencias entre el

pretérito y el imperfecto. La literatura francesa también ha dado grandes nombres en el

álbum ilustrado, un buen ejemplo para llevar a clase son los textos de Hervé Tullet, Un
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Livre (Un Libro, 2010) y On Joue? (Vamos a Jugar, 2016), donde, desde un punto de
vista formal, se puede trabajar muy bien el imperativo.
6.1 Monstruo Rosa (295 palabras)

a. Contenido: Monstruo Rosa es la historia de una criatura diferente que nace en un

ambiente totalmente opuesto a su personalidad. Su entorno y sus habitantes, todos
iguales, son en blanco y negro, tristes y silenciosos, mientras que Monstruo Rosa es

(además de rosa) alegre y divertido. Su deseo es conocer otros lugares, por lo que

emprenderá un viaje que le llevará a un lugar en el que finalmente será feliz. Este lugar
se caracteriza por tener color y estar poblado por seres diversos que se convertirán en
sus amigos.

b. Forma: en cuanto al léxico, en este libro se pueden trabajar los adjetivos

descriptivos, los adjetivos opuestos y los colores. En cuanto a las estructuras, el
contraste entre el pretérito y el imperfecto.

c. Ayuda visual: las imágenes complementan y enriquecen en todo momento al

texto que las acompaña. Las ilustraciones de Olga de Dios juegan con el imaginario del
niño y parece que, precisamente, hubiera sido un niño o una niña pequeña quien las
hubiera pintado. Esto las dota de una especial expresividad y viveza que contribuyen a la
comprensión del texto.

d. Selección: se ha seleccionado este texto por su versatilidad a la hora de adaptarse

a distintos niveles de competencia, por la universalidad de los temas que propone
(diversidad, integración, viaje), por la excelente combinación entre texto e imagen, pues
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ambos confluyen para contarnos la historia (no se puede prescindir de ninguno de los
dos) y por los diferentes reconocimientos que ha recibido 2.
6.1.1 Actividades en niveles A1-A23
6.1.1.1 Pre-lectura

Con vistas a activar el conocimiento previo del alumno, sería interesante

presentar las imágenes sin el texto para comenzar a identificar los personajes, cómo son
ellos y su entorno, a través del uso de diferentes adjetivos descriptivos y sus opuestos.

Por otro lado, la ausencia de texto puede suscitar no sólo adjetivos sino verbos, primero

en infinitivo, más adelante en presente simple y finalmente en pasado. Se puede
describir en frases simples lo que está sucediendo en la imagen.
6.1.1.2 Lectura

La lectura del texto se puede hacer individualmente, en grupos (un alumno la lee

a varios compañeros) o el profesor hace una lectura en voz alta. Desde un punto de vista

formal, este libro es una perfecta introducción a las diferencias entre el imperfecto y el
pretérito indefinido o pretérito perfecto simple, un asunto especialmente problemático
en estos niveles. En este libro se ven claramente las diferencias entre ambos pasados, el

imperfecto como tiempo verbal que describe y paraliza el tiempo; frente a pretérito,
tiempo verbal empleado para contar y con el que la historia avanza en la línea temporal.

Por ejemplo, al comienzo de la historia, lo que vemos es una descripción del lugar en el

Este libro ha sido galardonado con el Premio Apila Primera impresión 2013, el Premio Aurelio Blanco al
mejor proyecto Artes del libro de la Comunidad de Madrid 2013, el Golden Pinwheel al mejor libro
infantil en la feria internacional del libro infantil 2103 CCBF China Shanghái y el Premio Triángulo
Cultural 2014 (COGAM)
3 Los niveles se han escogido en base al Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas (MCER).
2
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que vive el protagonista, por lo que todos los verbos que aparecen son en imperfecto; es
cuando comienza su viaje y empiezan a pasar cosas cuando se empieza a usa el pretérito.

Tomando una de las actividades que Belsky (2006) propone en su investigación

sobre el uso del álbum ilustrado en adolescentes, el profesor, durante la lectura en voz
alta el texto, podría hacer que los estudiantes respondieran con un código sonoro a la

vez de kinestésico como es dar una palmada al escuchar un verbo en pretérito y dos

palmadas al escuchar el imperfecto. Por otro lado, si la lectura la realizan los
estudiantes, se puede trabajar la pronunciación y la entonación.
6.1.1.3 Post-lectura

Monstruo Rosa tiene un texto sencillo y accesible para alumnos con diferentes

niveles de competencia, por ello, partiendo de una (o varias) lectura inicial en la que se

compruebe la comprensión del contenido con diferentes preguntas, el libro ofrece
numerosas opciones de exploración académica.

Ilustración 6-1. “Monstruo Rosa”, Olga de Dios (2013)
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Por un lado, la autora se comunica con el lector a través de una serie de

preguntas, preguntas que se podrían trasladar a nuestros alumnos. Por ejemplo, en la
página 7, cuando nos presenta al personaje principal, la autora nos pregunta: “¿Qué
otras diferencias encuentras?” La información es muy clara, la diferenciación de los

personajes es evidente, por lo que se podría platear como una actividad en la que se
ponga en práctica el uso del verbo ser junto con diferentes adjetivos calificativos.

Hsiang-Ni Lee (2015), en su investigación sobre el uso del álbum ilustrado en

adultos, destaca dos tipos de actividades especialmente efectivas para trabajar con estos

estudiantes: el dibujo y la interpretación, “to optimize the strengths of children’s

literature, it seems essential that language teachers incorporate into the curriculum
many more activities that facilitate artistic responses” (Lee, 2015, p. 73). En este sentido,

este libro se prestaría a la primera opción de varias maneras, por un lado, la misma
autora propone que el lector dibuje “las cosas que se encontró” en su viaje (p. 21), un

viaje en el que va por montañas, mar y desierto, así, la propuesta de Olga de Dios se
puede extender no sólo a lo que se encontró sino a lo que hizo. De esta forma, desde el
plano léxico, se puede vincular con una lección que trate sobre actividades al aire libre,
los alumnos pueden tratar de dibujar (o incluso hacer mímica para que sean descifrados
por el resto de la clase), distintas actividades u objetos que pudo encontrarse por el
camino.

Por otro lado, el tipo de dibujos realizado por Olga de Dios es especialmente

infantil en el sentido de que se asemeja mucho a lo que un niño podría dibujar, un estilo

que casa con el tono del texto. Esta falta de sofisticación en las imágenes puede ser muy

efectiva a la hora de plantear a los alumnos que creen sus propios monstruos y luego
traten de describirlos al resto de la clase; o al revés, que en grupos o parejas se den
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directrices sobre cómo debe ser el monstruo. Lee, en concreto, puso en marcha una
actividad similar con estudiantes universitarios utilizando el texto de Shel Silverstein,

The Missing Piece (1976), donde los dibujos se caracterizan por una extremada sencillez.
En este caso, los alumnos tuvieron que dibujar una forma que representara su manera
de ser.

Ilustración 6-2 “The Missing Piece”, Shel Silverstein (1976)
6.1.2 Actividades en niveles B1-B2
6.1.2.1 Pre-lectura

Si hablamos de niveles más avanzados, sería interesante explorar la temática que

nos presenta este texto de cara a crear actividades en las que se desarrollen grupos de
debate y discusión. Los temas principales que plantea este libro son el de la diferencia y

la diversidad, y de como ambos son elementos beneficiosos para la sociedad. De hecho,
en la primera página del libro, la autora nos deja la siguiente dedicatoria: “Este cuento

está dedicado a todas las personas que alguna vez se han sentido Monstruo Rosa”. ¿Qué

es sentirse Monstruo Rosa? Esa podría ser la primera pregunta que se podría hacer a
nuestros alumnos como introducción preliminar del texto.
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Otro de los temas universales que aparecen en este texto es el del viaje, por lo que

se podrían llevar a clase experiencias personales de los propios alumnos acerca de viajes

importantes que hayan realizado o se propongan realizar en sus vidas. Esto nos daría pie

a incluir tanto elementos culturales, -Camino de Santiago o la visita a la Meca, así como

otras grandes peregrinaciones-, como extractos traducidos de libros clásicos de viajes

como La Vuelta al Mundo en 80 Días (Julio Verne, 1873), o Los Viajes de Gulliver
(Jonathan Swift, 1726).
6.1.2.2 Lectura

El texto se puede leer de forma individual o en voz alta. Si se hace en voz alta, ya

sea por el profesor, por un alumno o por varios alumnos en diversos grupos, se puede
hacer sin mostrar las imágenes, así los alumnos pueden crear en su cabeza su particular
descripción del protagonista, para luego contrastarlo con los dibujos de Olga de Dios.

Otra actividad que se podría hacer durante la lectura del texto es un pequeño

role-play donde uno o varios estudiantes podrían representar las palabras del texto al
tiempo que las lee otro compañero o el profesor.
6.1.2.3 Post-lectura

Desde un punto de vista creativo, una vez realizada la lectura, se pueden escribir

finales alternativos. De esta manera se ejercitaría la creatividad del alumno al tiempo

que se podrían evaluar distintos aspectos formales. Por ejemplo, el uso del futuro o el
subjuntivo. La última imagen del álbum puede contribuir a esta actividad, pues
aparecen dibujados los antiguos compañeros de Monstruo Rosa, quienes vienen de su
particular mundo en blanco y negro, quien sabe lo que puede suceder cuando crucen la
página y se integren con los demás.
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Por otro lado, una actividad que sería sumamente interesante de cara a los

estudiantes más avanzados es la de ponerse en contacto con la autora y establecer un

diálogo entre ambos; ya sea con una conversación en directo vía Skype o realizar una

lista de preguntas elaborada por los alumnos y enviarla a la autora. Este tipo de

actividad se podría extrapolar a cualquier texto siempre y cuando el autor estuviera vivo
y disponible.

6.2 ¡Este álbum se ha comido a mi perro! (137 palabras)

a. Contenido: el título del álbum nos resume perfectamente lo que sucede en la

historia. El libro de Byrne es un meta texto, es decir, un texto en el que hay una
autorreflexión implícita sobre la estructura del propio texto, un texto dentro del texto en

el que se nos presenta un diálogo triangular donde libro, personajes y lector están

conectados, lo que lo hace muy interesante de cara a sorprender a nuestros alumnos,
independientemente de su edad. Todo comienza cuando Bella está paseando a su perro

a través de la página cuando el perro desaparece y es tragado por el centro físico del
libro, no será el único que sufra este destino. El libro se irá tragando sucesivos

personajes y cosas que aparecen en la página par y van camino hacia la página impar,
hasta que Bella decide investigar por su cuenta y sufre la consecuente desaparición. Del
libro surgirá una carta de Bella que indique al lector lo que tiene que hacer para rescatar
a todos aquellos que han sido ingeridos por el libro; algo que ocurrirá cuando el lector

gire y agite el libro hasta que se liberen todos los personajes. Éste es un libro que nos da
pie a hablar de lo extraño y extraordinario.

b. Forma: desde una dimensión léxica, con este álbum se pueden trabajar los

adjetivos descriptivos por un lado y los vehículos relacionados con situaciones de
emergencia, por otro. Formalmente, este libro es bastante complejo, pues combina una
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gran variedad de tiempos verbales: fundamentalmente el pretérito, pero también
aparecen el imperfecto e imperfecto progresivo, el futuro, el imperativo y el condicional.

c. Ayuda visual: este libro presenta una singular colaboración entre texto e imagen,

de tal manera que, en ocasiones, el texto presenta pistas de lo que sucede en la historia,
pero el verdadero sentido lo aporta la imagen, por lo que la historia se comprende mejor
por el componente visual que el textual. Un claro ejemplo de esto se puede ver en las

páginas 4-5 cuando el texto simplemente dice “Algo muy extraño ocurrió”, ese algo
extraño no es descrito mediante la palabra sino que se muestra claramente con la
imagen en una de las ilustraciones más impactantes del libro: el perro de la protagonista
dibujado a la mitad, desapareciendo a la altura del lomo del libro.

d. Selección: además de por su particular estructura y la comunión entre texto e

imagen, se ha elegido este texto por la introducción de temas como lo extraordinario o lo

imposible, y por la categoría artística de su autor, reconocido con el Oxfordshire Book
Award 2013.

6.2.1 Actividades en niveles A1-A2
6.2.1.1 Pre-lectura

Este libro se caracteriza por tener unos personajes visualmente muy llamativos,

pues los rasgos están distorsionados, la proporción no existe. Por ello, antes de

meternos en la lectura del texto, una de las primeras cosas que se podría hacer es
trabajar en la descripción de los personajes, cómo son físicamente, como van vestidos,
como están (el estado de ánimo varía y la imagen lo muestra de forma bastante

expresiva, por ejemplo, cuando Bella se enfada cuando, frustrada, se da cuenta que
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nadie, salvo ella, puede solucionar su problema), e incluso comparar unos con otros (el
perro es excesivamente grande en comparación con Bella).

Ilustración 6-3 "This book just ate my dog!" Richard Byrne (2014)
6.2.1.2 Lectura

Este libro presenta varios personajes, no hay sólo la voz de un narrador universal

como el caso de Monstruo Rosa, por ello, sería interesante que la lectura se hiciera en
voz alta con varias voces. De nuevo, el texto también se puede leer de forma individual.

En este caso, las formas verbales que se presentan en el texto son un poco

avanzadas para niveles muy básicos (A1), pues mezcla diversos pasados (no se realiza

una distinción clara entre pretérito e imperfecto como en Monstruo Rosa), por lo que
sería más conveniente trabajarlo, desde un punto de vista gramatical, con un nivel A2.
De todas formas, las imágenes son muy claras y la historia sería fácilmente
comprensible para un nivel A1, por ejemplo, en una primera lectura se pueden poner los

verbos en infinitivo para que el alumno deduzca el significado del verbo al contrastarlo

con la imagen, esto lo alejaría de la complejidad de la forma y lo centraría en el
contenido.
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6.2.1.3 Post-Lectura

En un sentido más creativo, este texto nos introduce en el tema de lo imposible y

extraordinario, por lo que, tras las preguntas de comprensión lectora, se puede trabajar
este concepto de diversas maneras. Por ejemplo, presentando al estudiante diversas

escenas (acompañadas de frases sencillas), en las que se presenten cosas posibles o
imposibles. Se puede pedir al alumno que invente otras nuevas.
6.2.2 Actividades en niveles B1-B2
6.2.2.1 Pre-lectura

Este libro se podría introducir con la reflexión de qué es una noticia, qué es lo que

convierte a un hecho en algo extraordinario. Se podría preguntar a los alumnos si alguna
vez han experimentado algo fuera de lo común y compartirlo con el resto de la clase.
6.2.2.2 Lectura

De la misma manera que se ha propuesto con Monstruo Rosa, se puede plantear

una primera lectura sin imágenes en la que el alumno tendría que imaginarse el hecho

de que un libro se coma un personaje. Esto se podría hacer mostrando sólo el texto, para
que lo leyeran los alumnos, o a través de una lectura en voz alta. Por otro lado, también
para este nivel, se sugiere que en la lectura en voz alta intervengan varias voces.
6.2.2.3 Post-Lectura

En este caso, no tenemos un tema profundo y universal que favorezca el debate y

la discusión, pero la particular estructura de este libro nos presenta diversas
oportunidades de juego. Para empezar, se podría crear un diálogo entre los estudiantes y

libro en el que se practiquen distintas formas retóricas como es el caso de la persuasión.

Así, se plantearía una actividad en la que cada estudiante tiene que presentar
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argumentos al libro para que libere a sus personajes, mientras que otros alumnos, que
actuarían en el lugar del libro, rebatirían estos argumentos y se dejarían convencer, o
no. Estos diálogos se podrían representar en la clase a modo de role-play.

También, desde un punto de vista formal, se podría discutir la diferencia entre lo

literal y lo figurado, lo que supondría una buena oportunidad para explorar el
significado de las innumerables expresiones figuradas que hay en español como “estar

hecho una sopa”, “ser más listo que el hambre” o “enterarse de lo que vale un peine”, e
incluso compararlas con ejemplos de la lengua de los alumnos (tanto si comparten una

misma lengua o es una audiencia internacional); esto aportaría un elemento cultural al
aula al que el alumno contribuiría con su propia lengua. El siguiente paso a esta
actividad podría ser que el alumno investigara por su cuenta otras expresiones figuradas
en español para compartirlas con el resto de la clase.

Con vistas a seguir explotando la particular estructura de este libro, se podría

pedir a los alumnos que se pusieran en el lugar de Bella y Ben, y preguntarles si les
gustaría vivir en un libro; y, si así fuera, qué libro sería y porqué, qué tipo de personaje

serían, que harían –algo que formalmente puede explorar las formas condicionales y

con el subjuntivo-, lo que finalmente podría desembocar en una composición, e incluso
posterior presentación a la clase.

Otra actividad interesante podría ser presentar el libro sin el texto una vez leído.

La elocuencia de las imágenes puede suscitar en el alumno ideas de como plasmar su
propio texto en el papel. Esta actividad se podría realizar en parejas o en grupos de tres
personas, para terminar contrastando el texto de los alumnos con el texto original.

Por otro lado, de la misma manera que con niveles más bajos hemos trabajado la

idea de lo extraordinario o imposible, los niveles de B1/B2, con mayores recursos
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lingüísticos, podrían enunciar con mayor elocuencia otros escenarios imposibles o

improbables. Un paso más en esta línea sería convertir a la clase en la redacción de un
medio de comunicación con la misión de transformar el formato, es decir, convertir la

historia del álbum ilustrado en una historia que se podría leer en un periódico online

(más cercano a la realidad del alumno); lo que desembocaría, no sólo en contar la

historia de Bella, sino en completar este diario con nuevas noticias sobre lo
extraordinario, originales e inventadas, o incluso, reales, que, usando de nuevo las
nuevas tecnologías, se podrían convertir en mensajes de Twitter, con el consecuente
número limitado de caracteres.

Finalmente, se podría plantear un proyecto final en el que los alumnos trataran

de crear su propio meta texto utilizando como ejemplo la estructura del libro; un meta

texto que podría tener diferentes formatos: podría ser un nuevo álbum ilustrado
(Rodrigo, 2017), un cuento corto o un texto audiovisual que cumplieran con la máxima
de autorreflexión sobre el formato. Si llegáramos a este punto, el aprendizaje formal del

idioma habría quedado totalmente atrás al entrar en una nueva dimensión

multidisciplinar en la que el lenguaje se ha convertido definitivamente en el vehículo y
no en la meta.
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7

CONCLUSIÓN

El ser humano no se puede resistir a un buen relato, a un relato bien contado. En la

historia de la literatura hemos visto cómo los niños se han apropiado de los textos de los
adultos hasta que un género puramente infantil tomó forma. Dentro de este género,

nació un tipo de texto muy particular, aquel que combina la letra y la imagen de tal

manera que el mensaje final no puede entenderse al completo con la ausencia de alguno

de estos dos códigos, especialmente el visual. Las últimas décadas del siglo XX,
momento en el que la cultura visual comenzó a desarrollarse con especial intensidad,
han sido testigo de un salto cualitativo y cuantitativo en el género infantil en general y

del álbum ilustrado en particular, hasta el punto de que este formato, inicialmente
pensado para un público infantil, ha saltado la barrera de la edad con la publicación de

textos pensados para un lector adulto. Una realidad que se ve en el mundo editorial de
países como España en donde se han multiplicado los premios y las librerías
especializadas en este tipo de literatura.

Paralelamente a este fenómeno editorial, el álbum ilustrado ha hecho incursión en

otros campos como es el de la enseñanza de idiomas. Tradicionalmente asociado a la
alfabetización de primeras lenguas, en las últimas décadas el mundo académico ha
considerado este tipo de texto para introducirlo en el aprendizaje de segundas lenguas.

Sin embargo, a pesar del creciente número de estudios que demuestran sus ventajas en

la clase de L2, todavía hay resistencia a la hora de introducir el álbum ilustrado a un
público de mayor edad. La visión que se tiene de este tipo de texto es, a veces, una visión

simplista que dista mucho de la realidad. Una visión errónea que también comparten los
mismos alumnos, para los que la literatura “infantil” ha quedado muy atrás. En este
sentido, sería interesante el desarrollo de futuros estudios que analizaran la imagen que
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tiene el alumnado sobre el álbum ilustrado antes y después de su introducción en el aula

y si esta impresión afecta al filtro afectivo del estudiante de cara a la exitosa adquisición
del idioma; una barrera y un estereotipo que, de superarse, se abrirían las puertas de par

en par a un material auténtico que se adecúa por su calidad artística, su código dual, su
brevedad y su universalidad en el contenido a las exigencias del aula del siglo XXI.

Para ello, es imprescindible una buena selección del texto que no tiene porqué dejar

fuera las traducciones. Una selección en la que se tiene que considerar el nivel, los
intereses de los estudiantes y el objetivo académico que queremos obtener con la

lectura, sin olvidar la calidad artística y literaria del texto elegido. En cuanto al objetivo
académico, sería interesante que no sólo estuviera orientado a la adquisición del léxico y

las formas gramaticales, sino también a fomentar el debate sobre los temas universales

que nos proponen estos álbumes y a la definitiva creación de futuros y entusiastas
lectores. Con este trabajo se ha querido contribuir al impulso de introducir este tipo de
texto en el aula, independientemente de la edad, con el convencimiento de que el éxito

de este empeño parte de una buena selección y de la firme convicción de hacer lo
correcto.
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Apéndice A

APÉNDICES

Monstruo Rosa (Olga de Dios, 2013)
[4-5]

Antes de nacer ya era diferente a los demás.
[6-7]

Era ROSA y los demás eran blancos.
[8-9]

Monstruo Rosa era grande y los demás eran pequeños.
Siempre sonreía con cualquier tontería,
pero a los demás su pico se lo impedía.
[10-11]

Vivían en un lugar donde todo era de color blanco.
El cielo estaba tapado por una gran nube.

Los árboles, las casas, hasta la tierra era blanca.
Cuando jugaban al escondite

Monstruo rosa siempre perdía…
[12-13]

…y al subirse a los árboles
Monstruo Rosa se caía.
[14-15]

Al llegar la noche se iban todos a sus casas a dormir.
[16-17]

Pero Monstruo Rosa en su casa no cabía,
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así que dormía abrazado a ella.

Y soñaba con descubrir otros lugares.
[18-19]

Hasta que un día se atrevió a buscar otro lugar.
Monstruo Rosa un viaje emprendió.
Dejó la gran nube blanca,
los árboles blancos,
las casas blancas

y a todos los demás.
[20-21]

Monstruo Rosa

Cruzó montañas en bicicleta.

Atravesó el mar en un barco de papel y,

al llegar al otro lado, se lo puso de sombrero.

Recorrió un desierto en el que se dormía durante el día
y se cantaba durante la noche.

[22-23]

Y pasaron

muchos días,

muchas noches,
muchos días,

muchas noches.

Y llegó a un LUGAR

donde sí salía el SOL.
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A veces llovía

y también otras veces…
[24-25]

¡se veía el ARCOÍRIS!

[26-27]

En ese LUGAR conoció nuevas gentes

que eran muy diferentes:
BICHO PELOTA.

En lugar de andar
rodaba sin parar.

PÁJARO AMARILLO
Podía volar y cantar.

RANA DE TRES OJOS
Cuando saltaba

a todas partes miraba.
MONSTRUO AZUL

Con sus largos brazos

daba los mejores abrazos.
[28-29]

Reían y jugaban todo el día.
[30-31]

Y por la noche en sus casas dormían.
[32-33]

Monstruo Rosa.
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en este lugar, se quedó a vivir,
y nunca paró de sonreír.

Apéndice B

This book just ate my dog! (Richard Byrne, 2014)
[4-5]

Bella was taking her dog for a stroll across the page when....
[6-7]

...something very odd happened.
[8-9]

Bella´s dog disappeared.
[10-11]

“Hello, Bella. What´s up?”
said Ben.

“This book just ate my dog!”
[12-13]

Ben decided to investigate.
[14-15]

But Ben disappeared too.
[16-17]

Suddenly help zoomed in...
[18-19]

..,then vanished.
[20-21]

Things were getting ridiculous.
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I´ll just have to sort this out myself, thought Bella.

[22-23]
But…

BURP!

[24-25]

Sometime later, a note appeared.
It read…

Dear reader,

It would be lovely if you could kindly HELP US!
Please turn this book on its side and SHAKE…
Bella x

1. Turn book around
2. Shake
[26-27]

… and SHAKE and SHAKE and SHAKE

[28-29]

…and one last little wiggle.
Thank you.
Bella x

Everybody reappeared…
[30-31]

…and things got back to normal.
Well, almost!

73

Apéndice C

